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ABSTRACT 
 
This project seeks to explore and problematize the concept of ethnicity by looking at it’s use in 
two Danish 9th grade classes. It examines how the students understand “ethnicity” and how they 
represent and position themselves and each other in group discussions of words and pictures 
related to “ethnicity”. By combining theory on representation, stereotypification and narration of 
the nation with theory on passing and gatekeeping, this project seeks to expose and explain the 
students’ representation and positioning.  
The concept of ethnicity generally leads to confusion and ambivalence among the students as 
they use it to construct an idea of “Danishness” that becomes clearer and more conclusive as the 
discussion progresses. This is partly explained by the fact that the power to define what is 
”Danish” and what is not seems to lie almost exclusively with students of ethnic Danish 
backgrounds.  
Ultimately, the dominant discourse that appears tends to create an inseparable bond between 
ethnicity and nationalism. This bond limits the borders of “Danishness” which as a result only 
allows the inclusion of ethnic Danes and the exclusion of other ethnicities.  
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INDLEDNING 
 
“L: Så er du etnisk indisk eller er du etnisk dansk? Hvad tænker du? 
Elev: Det ved jeg ikke, jeg er lidt forvirret .. 
L: Ja, det kan jeg godt forstå. 
Elev: Jeg tror det er etnisk Indien, eller indisk eller noget” (Bilag A: s. 4, l. 98-101). 
 
I ovenstående eksempel spørger en lærer i 9. klasse en elev, om han er etnisk dansk eller etnisk 
indisk. Samtalen stammer fra en klassediskussion om begrebet etnicitet. Som det kan ses ud fra 
elevens svar, kan det være vanskeligt at forstå, hvad begrebet etnicitet egentlig betyder.  
Begrebet etnicitet og betegnelser, der relaterer sig hertil, bliver hyppigt brugt i diverse 
diskurser, og dets betydning bliver ofte opfattet som “common-sense”. Det kan være 
problematisk, da begrebets anvendelse langt fra er ensidig. Der hersker en klar forvirring 
omkring begrebet etnicitet, da det eksempelvis ofte bliver koblet sammen med begrebet 
nationalitet. Betyder det, at en nationalitet kun kan rumme én etnicitet? Kan man kun blive 
betragtet som dansker, hvis man er etnisk dansk? Og hvem er i position til at bestemme det? 
 
Vores tidlige inspiration til dette projekt stammer fra en TED-talk af den nigerianske forfatter 
Chimamanda Ngozi Adichie med titlen “The Danger of a Single Story”. Kernen i Adichies 
budskab er, at man i en repræsentation af en befolkning, en etnicitet, en nationalitet eller blot en 
gruppe mennesker risikerer at simplificere og reducere dem til at være mindre komplekse, end de 
egentlig er. TED-talken forsøger at sætte fokus på, at stereotype repræsentationer ofte er hægtet 
op på “etnicitet”, og at det har betydning for mødet med den etniske anden. Hvis mennesker 
gentagne gange bliver repræsenteret på en reducerende måde, er der en risiko for, at man møder 
dem i den tro, at repræsentationen er den sande beskrivelse af dem. Netop denne antagelse fandt 
vi interessant, for lige præcis på hvilken måde spiller stereotype repræsentationer en rolle i mødet 
mellem mennesker? Hvordan vil individer i dette møde positionere sig selv og andre i en 
italesættelse af “etnicitet” og repræsentationer knyttet hertil? Og hvilken betydning har 
tydeliggørelsen af forskellighed egentlig for identitet? Disse spørgsmål fandt vi væsentlige, og de 
er blevet til projektets omdrejningspunkt. 
 6/87 
I dette projekt har vi undersøgt, hvordan stereotype og ikke-stereotype repræsentationer spiller 
ind i italesættelsen af “etnicitet”, og hvordan individer positionerer sig selv og andre ud fra 
denne. Med andre ord er vi gået fra abstrakte begreber som “etnicitet” og “danskhed” til at se på, 
hvordan de fungerer i konkrete sociale praksisser på mikroniveau. Dette har vi undersøgt ud fra 
en overbevisning om, at den måde, man italesætter verden på, er med til at skabe og forandre 
kategorier og danne rammerne for social interaktion. 
Vi har taget udgangspunkt i to 9. klasser i Storkøbenhavn og indsamlet empiri gennem 
observation af klassediskussioner samt fokusgruppeinterviews. Vi har ved hjælp af teoretiske 
begreber om repræsentation forsøgt at afdække, hvordan eleverne forstår begrebet etnicitet, og 
hvordan de positionerer sig selv og hinanden i den konkrete sociale kontekst ud fra denne 
etnicitetsforståelse. Vi arbejder altså ud fra følgende problemformulering: 
 
 
PROBLEMFORMULERING 
Hvordan forstår eleverne i to 9. klasser i Storkøbenhavn begrebet etnicitet, og hvordan 
repræsenterer og positionerer de sig selv og hinanden, når de forholder sig til udvalgte ord og 
billeder, der kan knyttes til “etnicitet”? 
 
Problemformuleringen er todelt og består af følgende forskningsspørgsmål: 
 
1. Hvordan forstår eleverne begrebet etnicitet? 
2. Hvordan forhandler eleverne efterfølgende deres egen og hinandens position, når de 
bliver præsenteret for udvalgte ordkort og billeder, der relaterer sig til “etnicitet”? 
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AFGRÆNSNING 
Der bliver i øjeblikket lavet mange undersøgelser af etnicitetsrelaterede diskurser i medierne og i 
politik. Flere af de undersøgelser beskæftiger sig med marginalisering og diskrimination af 
etniske minoriteter i det danske mediebillede (se bl.a. Jacobsen, 2013). Dette projekt 
koncentrerer sig hverken om mediediskurser eller politiske diskurser, men søger i stedet at 
problematisere etnicitetsbegrebet ved at undersøge dets anvendelse i to danske 9. klasser. Vi 
undersøger og beskæftiger os med elevernes egne etnicitetsforståelser i stedet for at arbejde ud 
fra encyklopædiske eller teoretiske definitioner af etnicitetsbegrebet. Derudover synes 
etnicitetsbegrebet ofte at blive diskuteret og undersøgt på et overordnet makroplan, selvom 
etnicitetsrelaterede diskurser også finder sted på mikroplan. Vi synes derfor, det er spændende at 
forsøge at afdække et mere konkret eksempel på brugen af “etnicitet” og etnicitetsrelaterede 
diskurser og undersøge dette i et mikroperspektiv – nemlig i to danske 9. klasser. 
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METODE 
 
DEN VIDENSKABSTEORETISKE POSITION 
I dette projekt undersøger vi, hvordan elever i to 9. klasser i Storkøbenhavn forstår begrebet 
etnicitet, og hvordan de repræsenterer og positionerer sig selv og hinanden, når de forholder sig 
til udvalgte ord og billeder, der kan knyttes til “etnicitet”.  
I vores undersøgelse af dette spørgsmål arbejder vi ud fra en forestilling om, at eleverne 
gennem disse repræsentationer og positioneringer af sig selv og hinanden har indflydelse på 
deres sociale interaktion. Vores ontologiske tilgang er dermed, at sprog er konstituerende for og 
samtidig konstitueret af den sociale praksis. Det betyder også, at man gennem sproget kan 
forhandle og ændre den sociale praksis. I vores perspektiv hænger sprog og social praksis 
uløseligt sammen, og i den kontekst giver det mening at undersøge, hvordan repræsentationer og 
positioner forhandles. Hvis repræsentationer og positioner var fastlagt på forhånd og ikke blev 
forhandlet i social interaktion, ville det ikke give mening at undersøge, hvordan eleverne bringer 
dem i spil. Vi har altså en forestilling om, at man kan producere, reproducere og ændre sociale 
praksisser gennem sproglig handling.  
Vi har altså et socialkonstruktionistisk paradigme og arbejder ud fra en formodning om, 
at elevernes fortællinger vil afspejle diskurser, der har med “etnicitet” at gøre – med andre ord 
har vi arbejdet ud fra den overbevisning, at diskurser indeholder magten til at forme og ændre 
social praksis. Hvad vi som forskere har gjort er således:  
 
“...at undersøge sociale systemer, hvori mennesker indgår i symbolsk interaktion med sig 
selv og andre. I og ved denne symbolske interaktion konstrueres samfundet, ting bliver til 
ting, og sociale fænomener bliver virkeliggjort og tillagt meningsfuldhed” (Andersen et 
al., 1992: 193).  
 
DET DISKURSANALYTISKE FELT 
Vores videnskabsteoretiske afsæt er fundamentet for den ovenstående forståelse af, at sprog og 
social praksis er gensidigt konstituerende, og vi placerer os derfor inden for den 
socialkonstruktionistiske tradition. Mere præcist placerer vi os i det diskursanalytiske felt med 
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det udgangspunkt, at “...vores måder at tale på ikke afspejler vores omverden, vores identiteter 
og sociale relationer neutralt, men spiller en aktiv rolle i at skabe og forandre dem” (Jørgensen 
& Phillips, 1999: 9).  
Diskurs kan i den forbindelse forstås som“...en bestemt måde at tale om og forstå verden 
(eller et udsnit af verden) på” (Jørgensen & Phillips, 1999: 9), og diskursanalyse kan defineres 
som en analyse af de forskellige mønstre, som sproget er struktureret indenfor (Jørgensen & 
Phillips, 1999: 9).  
 
Inden for socialkonstruktionismen findes mange forskellige tilgange, hvoraf diskursanalyse er én 
af dem. Forskellige diskursanalytiske tilgange tager afsæt i en socialkonstruktionistisk ontologi 
og epistemologi og deler dermed bestemte grundantagelser om verden og viden (Jørgensen & 
Phillips, 1999: 13). Disse grundantagelser om verden og viden deler vi i vores projekt, og vi har i 
det følgende først ridset de fire grundantagelser op, som Jørgensen & Phillips fremlægger dem 
(Jørgensen & Phillips, 1999: 13-14). Efterfølgende har vi med vores egne ord beskrevet, hvordan 
man kan se de fire punkter som en integreret del af vores projekt: 
 
1. En kritisk indstilling overfor selvfølgelig viden 
2. Historisk og kulturel specificitet 
3. Sammenhæng mellem viden og sociale processer 
4. Sammenhæng mellem viden og social handling (Jørgensen & Phillips, 1999: 13-14). 
 
Disse fire punkter udgør en integreret del af vores grundantagelser i dette projekt, og de kommer 
derfor til udtryk på forskellige måder. Vi stiller os kritiske overfor selvfølgelig viden ved blandt 
andet at undersøge “common-sense-kategoriseringer”, som finder sted i vores 
fokusgruppeinterviews i de to 9. klasser. Vi undersøger, hvordan eleverne på de to skoler 
producerer og reproducerer bestemte kategorier, og i stedet for blot at tage disse kategorier for 
givet, har vi analyseret os frem til, hvordan de skabes.  
 Vi har en grundlæggende indstilling til, at viden, identiteter og verdensforståelser har 
historisk og kulturel specificitet. Det betyder, at vi arbejder ud fra en ikke-essentialistisk 
forståelse af verden som foranderlig, at alting afhænger af den historiske og kulturelle kontekst, 
det indgår i, samt at sprog er social praksis. Helt konkret betyder det, at vores analyse tager 
 10/87 
udgangspunkt i, at den måde, hvorpå eleverne i fokusgrupperne italesætter forskellige kategorier, 
produceres og reproduceres i den sociale praksis. Det betyder også, at den altid kunne være 
anderledes, og at det, der siges i en bestemt kontekst, ikke nødvendigvis ville have samme 
betydning, hvis det blev sagt i en anden kontekst. 
 Vi ser en sammenhæng mellem viden, sociale processer og social handling på den måde, 
at den viden, der produceres hos eleverne i de to 9. klasser har indflydelse på, hvordan eleverne 
positionerer sig selv og andre i den specifikke kontekst. Man kan sige, at den sociale interaktion 
og forhandlingen af viden i fokusgrupperne har gensidigt indflydelse på hinanden.  
 
DISKURSPSYKOLOGIEN 
Vi har valgt at benytte os af den diskurspsykologiske tilgang, som er en diskursanalytisk tilgang 
under socialkonstruktionismen. Diskurspsykologien har gjort op med den kognitivistiske 
forståelse af “...tekster og talt sprog som afbildninger af en ekstern verden eller som produkter af 
underliggende mentale repræsentationer af denne verden” og arbejder i stedet ud fra en 
forståelse af, at tekster og talt sprog er konstituerende for og konstitueret af verden (Jørgensen & 
Phillips, 1999: 105). 
 
Indenfor diskurspsykologien arbejder man i modsætning til psykoanalyse og kognitiv psykologi 
ikke med, at psykologiske processer er udtryk for en dybereliggende “essens” i et individ, men 
snarere betragter man psykologiske processer som produkter af social praksis og diskursiv 
handling (Jørgensen & Phillips, 1999: 105). Formålet med diskurspsykologisk analyse er ifølge 
Jørgensen & Phillips følgende:  
 
“...at undersøge, hvordan folk strategisk bruger de forhåndenværende diskurser til at 
fremstille sig selv og verden på bestemte (fordelagtige) måder i social interaktion, og 
hvilke konsekvenser det har” (Jørgensen & Phillips, 1999: 16). 
 
En diskurspsykologisk analyse giver os således adgang til at undersøge, hvordan eleverne i de to 
9. klasser bruger forskellige repræsentationer til at positionere sig i den sociale interaktion med 
deres klassekammerater, og hvilke konsekvenser det har.  
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METODE OG TEORI I DISKURSPSYKOLOGIEN 
Jørgensen & Phillips pointerer, at når man arbejder med diskursanalyse, er det vigtigt at gøre sig 
klart hvilke konsekvenser, det har for valget af metode og teori.  
 
“Det er afgørende, at man ikke bruger diskursanalysen som en analysemetode løsrevet 
fra det teoretiske og metodologiske grundlag. De diskursanalytiske tilgange, som vi 
præsenterer, er ikke bare metoder til dataanalyse, men et teoretisk og metodisk hele – en 
pakkeløsning” (Jørgensen & Phillips, 1999: 12). 
 
Vi har i vores valg af metode og teori gjort os klart hvilket ontologisk og epistemologisk 
udgangspunkt, vi arbejder ud fra, og dermed er vores metodologi og teoretiske felt funderet 
inden for socialkonstruktionismen – nærmere bestemt inden for diskurspsykologien. 
 
MATERIALEINDSAMLING 
I vores undersøgelse af, hvordan eleverne i to 9. klasser i Storkøbenhavn forstår begrebet 
etnicitet, og hvordan de repræsenterer og positionerer sig selv og hinanden, når de forholder sig 
til udvalgte ord og billeder, der kan knyttes til “etnicitet”, har vi benyttet os af 
deltagerobservation i klassediskussioner i samspil med semi-strukturerede 
fokusgruppeinterviews på de to skoler.  
I et diskursanalytisk perspektiv er det ikke hensigtsmæssigt at benytte sig af eksempelvis 
spørgeskemaundersøgelser eller strukturerede interviews, fordi man i disse former for 
undersøgelser behandler individuelle holdninger som “...isolerede, stabile og statiske kognitive 
enheder” (Jørgensen & Phillips, 1999: 129). Vi ønsker at undersøge, hvordan repræsentationer 
og positioneringer foregår i elevernes sociale interaktion, og vi ser derfor elevernes holdninger 
som en del af den sociale praksis og ikke som isolerede, kognitive enheder. 
Inden for det diskurspsykologiske felt tager man i stedet primært udgangspunkt i semi-
strukturerede og ustrukturerede interviews, hvor deltagerne“...får mulighed for at præge 
dagsordenen og konstruere længere redegørelser” (Jørgensen & Phillips, 1999: 128). Det gør 
man, fordi det er mere givtigt at have fokus på elevernes “...dynamiske (diskursive) praksisser, 
hvorigennem repræsentationer skabes og ændres i forskellige sociale sammenhænge” 
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(Jørgensen & Phillips, 1999: 129), hvilket er i overensstemmelse med vores ønske om at 
undersøge repræsentationer og positioneringer i elevernes sociale interaktion.  
Vi mener, at vi netop gennem deltagerobservation i klassediskussioner i samspil med de 
semi-strukturerede fokusgruppeinterviews har fået adgang til sociale praksisser, hvor eleverne 
skaber og ændrer repræsentationer og positionerer sig i forhold til dem. Vores metodologiske 
overvejelser i forhold til forskningsdesign og udførelse af vores undersøgelse vil blive behandlet 
yderligere under afsnittet “Metodisk fremgangsmåde”. 
 
DEN TEORETISKE RAMME 
Det videnskabsteoretiske udgangspunkt for dette projekt danner fortolkningsrammen for vores 
analyse. Vores teoretiske felt skal således ses i sammenhæng med diskurspsykologiens 
grundantagelser. Vores analyse har ligeledes taget afsæt i diskurspsykologien, da vi har kodet og 
kategoriseret vores empiri ud fra vores teoretiske ramme ved “...at læse og genlæse 
transskriptionerne for at identificere temaer” (Jørgensen & Phillips, 1999: 132). Temaerne, vi 
har kodet ud fra, har været fastlagt ud fra vores teoretiske ramme. Det betyder, at vi har kodet 
vores transskriptioner ud fra følgende kategorier, som tager udgangspunkt i vores teori: 
repræsentation – stereotypificeringer – narrativet om nationen – passing – gatekeeping.  
 
Halls repræsentations- og stereotypificeringsbegreb bevæger sig inden for diskurspsykologiens 
forståelse af gruppeprocesser og kategorisering. Jørgensen og Phillips forklarer skabelsen af et 
“os” og et “dem” gennem “perceptualisme” (Jørgensen & Phillips, 1999: 110). Hvordan man 
definerer andre grupper, er med til at definere den gruppe, man selv er medlem af. Ud fra 
medlemmers fortolkning af relationer mellem grupper, hvor der trækkes på en kulturel 
forståelsesramme, afgøres det, hvorvidt “in-group favoritism” eller “out-group discrimination” 
opstår (Jørgensen & Phillips, 1999: 111). Halls repræsentationsbegreb beskriver selve 
kategoriseringen, hvor hans stereotypificeringsbegreb mere beskriver den fortegnede 
kategorisering. Kategorisering og stereotypificering falder indenfor diskurspsykologiens 
forklaring af social identitet og dens udtrykkelse:  
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“Når folk kategoriserer sig som medlem af en gruppe, udtrykker de en social identitet 
frem for en personlig identitet. Når man udtrykker en social identitet, bruger man 
stereotyper” (Jørgensen & Phillips, 1999: 111).  
 
Det “os”, som bliver skabt, kan referere til alle slags grupper. Halls arbejde med “os” som nation 
ser på en mere specifik gruppering. Narrativet om nationen er interessant for vores projekt, fordi 
dette narrativ kan være ekskluderende eller inkluderende for grupper indenfor nationen – både på 
direkte og indirekte vis.  
Vores brug af gatekeeping- og passingbegreberne bevæger sig ligeledes inden for 
kategoriseringsprocesser, men de beskæftiger sig i mindre grad med optegningen af disse 
kategorier. De kan i højere grad bruges til at lokalisere de bevægelser og positioneringer, der 
finder sted imellem kategorierne. Teorierne om repræsentation, stereotypificering, narrativet om 
nationen, gatekeeping og passing udgør den teoretiske ramme for vores analytiske værktøjskasse, 
og de vil blive forklaret yderligere i vores teoriafsnit.  
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METODISK FREMGANGSMÅDE 
I et samspil mellem deltagerobservation i klassediskussioner og semi-strukturerede 
fokusgruppeinterviews på to skoler i Storkøbenhavn har vi undersøgt, hvordan eleverne i 9. 
klasse forstår begrebet etnicitet, og hvordan de repræsenterer og positionerer sig selv og 
hinanden. Vores metodiske fremgangsmåde er udarbejdet ud fra en tragtmodel inspireret af 
Bente Halkier. I forbindelse med strukturering af fokusgruppeinterviews arbejder hun med en 
tragtmodel, som har dannet grundlag for vores. I Halkiers perspektiv er en tragtmodel for 
fokusgruppeinterviews en kombination af “...en løs model med meget få og meget brede, åbne 
startspørgsmål” og “...en stram model med flere og mere specifikke spørgsmål” (Halkier, 2002: 
43). I vores forskningsdesign har vi taget udgangspunkt i denne tragtmodel for “...både at give 
meget plads til deltagernes perspektiver og interaktion med hinanden, og samtidig være sikker 
på at få belyst egne forskningsinteresser” (Halkier, 2002: 45). Dog har vi udvidet og tilpasset 
Halkiers tragtmodel til vores undersøgelse. Det har vi gjort ved at begynde med observation af 
klassediskussion, som har fungeret som den brede begyndelse på vores undersøgelse, hvor 
eleverne kun skulle forholde sig til meget få og meget brede, åbne startspørgsmål – de skulle 
sige deres umiddelbare tanker om begrebet etnicitet, som blev skrevet på tavlen. Efter 
klassediskussionen brugte vi fokusgruppeinterviewene til skridt for skridt at bevæge os længere 
ned i tragtmodellen mod mere specifikke spørgsmål. Hvor Halkier arbejder med tragtmodellen 
ud fra, hvor specifikke spørgsmål man stiller deltagerne, har vi i vores undersøgelse gradueret fra 
den løse model til den stramme model gennem billeder og ordkort. Det har vi gjort ved at 
begynde fokusgruppeinterviewene med brede ordkort og billeder og derefter indsnævret fokus 
ved at præsentere eleverne for mere stereotypificerede ordkort og billeder. Dette vil blive 
uddybet yderligere i vores drejebog for undersøgelsen senere i dette afsnit. 
Vi har i vores undersøgelse undgået at lægge os fast på en endelig hypotese, da vi 
ønskede at gå eksplorativt til værks. Vi ville gerne se, hvad eleverne gjorde relevant i 
undersøgelsen i stedet for at lede efter bestemte resultater. En eksplorativ undersøgelse skal her 
forstås som forskning, “...der sigter imod at udvikle ideer, begreber og teorier og således i 
mindre grad at teste bestemte hypoteser” (Københavns Universitet, Informationsordbogen). 
Således er vi gået til feltet med en åben indgangsvinkel, og vi har ikke ønsket at teste bestemte 
hypoteser. Vi har ikke ønsket at lægge os fast på et teoretisk felt på forhånd. Vi havde en 
formodning om, at eleverne ville positionere sig i forhold til hinanden om emnet og “etnicitet”, 
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men vi havde ikke som sådan en forventning om, hvordan de ville positionere sig. Vi har således 
først orienteret os i forskellige teorier, dernæst udarbejdet en metodisk fremgangsmåde og først 
efter indsamlingen af empiri fastlagt vores teoretiske ramme. Det betyder, at vores teoretiske 
ramme er bestemt ud fra, hvad eleverne har gjort relevant i vores empiri. Dette har været vigtigt 
for os, således at vi undgik at påvirke eleverne i vores undersøgelse til at passe til bestemte 
teorier. 
 
FØRSTE DEL: OBSERVATION AF KLASSEDISKUSSION 
Vores undersøgelse i de to 9. klasser er delt i to: en klassediskussion og efterfølgende 
fokusgruppeinterviews. I første del af vores undersøgelse har vi observeret klassediskussioner ud 
fra begrebet etnicitet, som blev skrevet på tavlen. Vi har valgt at kalde denne del af vores 
undersøgelse for “Klassediskussion”, og vores konkrete fremgangsmåde vil blive uddybet i 
drejebogen for undersøgelsen, som er at finde senere i metodeafsnittet. 
 
I løbet af klassediskussionen fungerede vi som observatører. Vi benyttede os af en “ikke-
deltagende”, “ustruktureret” og “opstillet” observation (Schjødt, 2014: Aarhus Universitets 
metodeguide). Vi har været ikke-deltagende i vores observation, fordi vi var interesserede i 
elevernes egne tanker og opfattelser af begrebet etnicitet med så lidt påvirkning af vores 
tilstedeværelse som muligt. Vi har således ikke været deltagende i diskussionen, men observeret 
fra sidelinjen. Alligevel kan man sige, at vi ikke kan komme uden om, at vi har været til stede i 
rummet og formet rammerne for situationen. 
Vores observation har været ustruktureret, forstået på den måde, at vi ikke har haft en 
bestemt struktur for, hvad vi skulle observere. Vi fandt det hensigtsmæssigt at være åbne over for 
alle detaljer i interaktionen mellem eleverne klassediskussionen i stedet for at holde os til et 
struktureret observeringsskema.  
Desuden har vores observation været opstillet, fordi vi satte rammerne for diskussionen 
ved at bede læreren om at skrive ordet “etnicitet” på tavlen og diskutere begrebet med eleverne. 
Det var læreren og ikke os, der stillede eleverne spørgsmål om, hvad de forbandt med “etnicitet”, 
og hvordan de forstod begrebet. Alligevel har vi indirekte formet grundlaget for elevernes 
udtalelser ved at opstille et fast udgangspunkt for diskussionen i klassen. 
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Vi valgte ikke at være en del af klassediskussion, da vi på forhånd vidste, at vores deltagelse 
kunne risikere at have intimiderende virkning på elevernes adfærd. Som Andersen et al. advarer 
mod, skal man som forsker undgå at aktivere den “akademiske diskussionsmaskine”, når man 
laver feltarbejde (Andersen et. al., 1992: 196). Den akademiske diskussionsmaskine kan have 
negativ virkning på ens relation til feltet og resultere i forlegenhed eller irritation fra de 
udforskedes side. Det skyldes, at “...[det] sprog som forskere betjener sig af, når de beskæftiger 
sig med deres profession, [ikke er] umiddelbart forståeligt for den brede kreds” (Andersen et. 
al., 1992: 196). For at give eleverne de bedste forudsætninger for at deltage i klassediskussionen 
besluttede vi således at holde os til at være ikke-deltagende, idet vi på den måde også kunne få 
bedst adgang til deres umiddelbare tanker uden for stor påvirkning udefra.  
 
OBSERVATION I GOLDS PERSPEKTIV 
Raymond Gold arbejder med fire mulige positioner i det observerende feltarbejde. Her er der tale 
om “complete participant”, “participant-as-observer”, “observer-as-participant” og “complete 
observant” (Gold, 1958: 217). Gold påpeger, at “...a field worker selects and plays a role so that 
he, being who he is, can best study those aspects of society in which he is interested” (Gold, 
1958: 223). Gold har på den måde givet os redskaber til at udvælge vores rolle i feltarbejdet og 
forstå hvilke implikationer, rollen indebærer.  
I klassediskussionerne indtog vi den position, som Gold kalder “complete observant” 
(komplet observatør, vores oversættelse). Som komplet observatør har man ingen social 
interaktion med dem, der observeres (Gold, 1958: 221). Vi havde altså under 
klassediskussionerne ingen interaktion med eleverne, og vi deltog ikke i elevernes diskussion. 
Vores tilstedeværelse har unægteligt påvirket situationen og elevernes interaktion, men fordi vi 
ikke direkte interagerede med eleverne eller deltog i diskussionen lænede vi os mest op ad rollen 
som komplet observatør. 
Ved komplet observation er det ifølge Gold ikke muligt at “go native”. Man kan i højere 
grad “go native” ved de mere deltagende forskerpositioner (Gold, 1958: 221-222). Når man ved 
komplet observation ikke kan “go native”, vil der samtidig opstå en risiko for etnocentrisme. 
Etnocentrisme dukker op i feltarbejdet, når forskeren ikke indgår i meningsfuld relation med 
informanterne (Gold, 1958: 222). Der er således en risiko for, at vi i et etnocentrisk perspektiv 
kommer til at tillægge elevernes udtalelser betydning ud fra vores eget verdensbillede. Det har vi 
 17/87 
dog taget forbehold for ved at have en eksplorativ metodisk fremgangsmåde og dermed ikke har 
arbejdet med en hypotese eller en fastlagt teoretisk ramme fra start. 
En anden risiko ved at være komplet observatør er de misforståelser, der kan forekomme, 
når man ikke interagerer med informanterne (Gold, 1958: 222). For at imødekomme denne fare 
bedst muligt lod vi læreren stå for at stille uddybende spørgsmål – altså har vi bevaret vores 
komplette observatør-rolle, men samtidig ladet lærerens rolle være intakt, ved at hun kunne stille 
uddybende spørgsmål. 
Vi har forsøgt at tage de forbehold, der bedst muligt kunne imødegå ovennævnte risici. 
Vi har derfor sørget for at få mulighed for at stille uddybende spørgsmål til elevernes udtalelser 
ved brugen af efterfølgende fokusgruppeinterviews, og vi har dermed kunne lade analysen af 
klassediskussionerne indgå i samspil med analysen af fokusgruppeinterviewene. Det har givet os 
et bredere billede af elevernes udtalelser, og vi har kunne validere vores analyse af 
klassediskussionen gennem analysen af fokusgruppeinterviewene og omvendt. 
 
Vi har desuden nedskrevet feltnoter under vores observation af klassediskussionen. Tilgangen til 
feltnoteskrivningen har vi bygget på Wolfingers ”comprehensive note-taking” (Wolfinger, 2002: 
90-92), idet vi har forsøgt at registrere alt det, der fandt sted i løbet af klassediskussionen. Vi har 
desuden lydoptaget og transskriberet klassediskussionerne for at kunne analysere mere 
dybdegående på, hvad eleverne sagde og ikke kun på, hvad de gjorde. 
 
ANDEN DEL: FOKUSGRUPPEINTERVIEWS 
Efter vores observation af klassediskussionerne i de to 9. klasser delte vi eleverne op i mindre 
fokusgrupper af hver 5-7 elever. Fokusgrupperne var altså mellemstore i forhold til Halkiers 
forslag om at holde antal deltagere mellem 3-4 (mindre grupper) og 10-12 (større grupper) 
(Halkier, 2002: 38-39). Det skyldes, at vi både ønskede en vis adspredelse i italesættelser og at 
skabe rum for flere forskellige meninger, hvilket ville være svært at opnå med blot 3-4 deltagere. 
Samtidig fandt vi det hensigtsmæssigt ikke at have større grupper, da “de kan være svære at 
moderere” (Halkier, 2002: 39). Vi delte os selv, således at der var 1-3 interviewere, der fulgte 
med hver fokusgruppe. I fokusgrupperne forsøgte vi at igangsætte en diskussion mellem eleverne 
ved at vise dem forskellige ordkort og billeder, som vil blive uddybet under afsnittet “Drejebog 
for vores undersøgelse”. Vi benytter os således af fokusgruppeinterviews, som i Halkiers 
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definition er, når forskeren styrer gruppens diskussion “...med udgangspunkt i forskerens 
spørgsmål og eventuelle andre konkrete input såsom billeder, medieklip, varer og kort med ord 
på” (Halkier, 2002: 12). 
Under fokusgruppeinterviewene fungerede én af os interviewere som den primære 
interviewer og moderator. Hvis der var mere end én interviewer, var den anden/de andre 
interviewer(e) til stede, men spurgte kun ind til elevernes udtalelser i enkelte tilfælde, hvor det 
blev vurderet, at den primære interviewer havde overset noget. På den måde bidrog vi som 
interviewere til at kvalitetssikre hinanden. 
 
Vi valgte at benytte os af fokusgruppeinterviews, fordi vi er mere interesserede i “...sociale 
gruppers fortolkninger, interaktioner og normer” end i “...individers livsverdener” (Halkier, 
2002: 15-16). Vi interesserer os for elevernes kollektive fortællinger, og hvordan de skabes og 
bringes i spil i den sociale praksis. Det er elevernes betydningsdannelse i social interaktion med 
hinanden, som vi er interesserede i: “Fokusgruppers kombination af gruppeinteraktion og 
emnefokus gør dem som metode særligt velegnede til at producere empiriske data, der siger 
noget om betydningsdannelse i grupper” (Halkier, 2002: 12).  
Styrken ved fokusgruppeinterviewet er, at den sociale interaktion er kilden til data. Data 
fra fokusgruppeinterviews består af deltagernes sammenligninger af erfaringer og forståelser i 
gruppeprocessen, hvori viden om kompleksiteterne i betydningsdannelser og i de sociale 
processer gøres tilgængelige for forskeren. Det skaber desuden rammer for, at deltagerne spørger 
ind til hinandens udtalelser og kommenterer på hinandens erfaringer og forståelser (Halkier, 
2002: 16-17). Fokusgruppeinterviewet kan således give os adgang til forhandlingen af mening i 
den sociale interaktion mellem eleverne, som vi ikke ville kunne få ud af individuelle interviews. 
Modsat er svagheden ved fokusgruppeinterviewet, at vi som forskere skal tage højde for 
de helt konkrete gruppe-effekter, som opstår, når den sociale interaktion fungerer som kilden til 
data (Halkier, 2002: 17). Den risiko ville ikke have været til stede på samme måde ved 
individuelle interviews, fordi de kun giver et indblik i den enkeltes forståelse af det givne emne 
uden for den sociale kontekst. Samtidig er sådanne gruppe-effekter vigtige for vores 
undersøgelse, da vi har undersøgt hvordan eleverne positionerer hinanden, når præsenteret for 
udvalgte ordkort og billeder, hvilket ikke ville være muligt ved individuelle interviews. Ved 
individuelle interviews kunne der i stedet være fare for, at informanten ville bringe de 
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fortællinger i spil, som de tror, forskeren ønsker at høre. Den samme risiko findes også ved 
fokusgruppeinterviews, fordi der kan herske en form for social kontrol i gruppen eller ved 
forskerens tilstedeværelse. I den forbindelse bør man ved fokusgruppeinterviews være 
opmærksom på, at der kan opstå både “...tendens til konformitet og tendens til polarisering, og 
begge tendenser kan lægge en dæmper på variationen i deltagernes udtryk for forståelser og 
erfaringer” (Halkier, 2002: 17).  
Det har vist sig tydeligt i vores empiri, at eleverne netop havde tendens til at gruppere sig 
i “poler” eller erklære sig enige med hinanden. Gruppedynamikkens indflydelse på den sociale 
interaktion må siges at være et grundvilkår, når man arbejder med social interaktion (Halkier, 
2002: 17). Vi har i vores analyse af empirien taget højde for, at gruppedynamikken helt 
uundgåeligt har haft indvirkning på, hvem der siger noget, og hvad der bliver sagt i vores 
fokusgruppeinterviews. Vi har blandt andet diskuteret de gruppedynamiske konsekvenser i 
afsnittet “Taleret og adfærd”.  
 
Halkier argumenterer for, at fokusgruppeinterviews ikke bare giver beretninger om handling, 
som er tilfældet ved det individuelle interview, men faktisk giver direkte adgang til handling. Her 
kan man skelne mellem “accounts about action”, som det individuelle interview giver adgang 
til, og “accounts in action”, som typisk produceres i fokusgrupper (Halkier, 2002: 12). Accounts 
about action kan ses som fremstillinger af handlinger og forståelser, og i det individuelle 
interview har forskeren kun adgang til disse fremstillinger uden for deres kontekst (Halkier, 
2002: 12). I vores undersøgelse er vi interesserede i elevernes udveksling af “...beretninger om 
handlinger og forståelser som en del af interaktionen i en social, hverdagslig genkendelig 
kontekst” (Halkier, 2002: 12). Det er netop accounts in action, vi har ønsket at få adgang til 
gennem vores undersøgelse, og derfor var fokusgruppeinterviews et naturligt valg.  
 
Vi har lydoptaget og transskriberet fokusgruppeinterviewene. Desuden har vi umiddelbart efter 
fokusgruppeinterviewene nedskrevet bemærkelsesværdig non-verbal adfærd, som vi stødte på 
under udførelsen af fokusgruppeinterviewene. Vores noteskrivning har i dette tilfælde lagt sig op 
ad Wolfingers “salience hierarchy” (Wolfinger, 2002: 89-90), der går ud på kun at notere sig de 
iøjnefaldende handlinger, som kan have relevans for forskerens genstandsfelt.  
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DREJEBOG FOR VORES UNDERSØGELSE 
I vores feltarbejde har vi således benyttet os af en kombination af to forskellige metoder til 
empiriindsamling – nemlig observation og fokusgruppeinterview. Som tidligere skrevet har vi 
lavet lydoptagelser af både klassediskussionerne og fokusgruppeinterviewene og transskriberet 
disse. Vi har desuden skrevet udførlige feltnoter til klassediskussionerne og noter om 
bemærkelsesværdig non-verbal adfærd ved fokusgruppeinterviewene. Lydoptagelserne, 
transskriptionerne og feltnoterne udgør vores empiriske udgangspunkt for at lave en 
dybdegående analyse af, hvordan eleverne i de to 9. klasser i Storkøbenhavn forstår begrebet 
etnicitet, og hvordan de repræsenterer og positionerer sig selv og hinanden, når de forholder sig 
til udvalgte ord og billeder, der kan knyttes til “etnicitet”. 
 
FAKTA OM BESØGENE 
Vi besøgte to 9. klasser på to forskellige skoler i Storkøbenhavn. Vi kalder skolerne for 
henholdsvis Skole 1 og Skole 2. Besøgene var begge af halvanden times varighed. Skole 1 havde 
17 elever i klassen, og Skole 2 havde 14 elever i klassen. 
Vi præsenterede vores projektgruppe for klassen og fortalte, at vi læser Kultur- og 
Sprogmødestudier på Roskilde Universitet. Vi informerede klassen om, at vi lavede 
lydoptagelser undervejs, og at disse ville blive anonymiserede efterfølgende. Dette var læreren 
og forældrene informeret om på forhånd, da vi havde udarbejdet en kontrakt til læreren med 
klare retningslinjer for vores lydoptagelser og anonymiseringen af dem. Vi pointerede for 
eleverne, at der ikke var nogen rigtige eller forkerte svar, fordi vi blot var interesserede i deres 
umiddelbare tanker omkring forskellige emner. Til sidst præsenterede vi dagens program for 
eleverne, så de havde den fulde information, inden vi gik i gang.  
 
TRAGTMODEL: OPBYGNING AF KLASSEBESØG 
Vi valgte, som skrevet tidligere, at tilrettelægge feltarbejdet ud fra en tragtmodel. 
Tragtmodellens form er som beskrevet bred i toppen og snæver i bunden, og netop denne 
fremgangsmåde har vi anvendt til vores metodearbejde. Altså startede vi bredt med en samlet 
klassediskussion ved at få læreren til at skrive begrebet etnicitet på tavlen. Dernæst gik vi ud i 
fokusgrupper, hvor vi først præsenterede eleverne for brede ordkort og billeder for derefter at 
snævre ind til mere stereotype ordkort og billeder. Den brede del af tragtmodellen er således 
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knyttet til vores observation i klassediskussionen, hvor vi kun observerede, hvor den snævre 
ende af tragten knytter sig til fokusgruppeinterviewene. Vi skiller altså vores observation og 
fokusgruppeinterview skarpt ad.   
Første del af vores empiriindsamling startede bredt, da læreren skrev “etnicitet” på tavlen 
og bad eleverne om deres umiddelbare tanker og ideer om begrebet. Ved den første del af 
undersøgelsen var vi som gruppe ikke en del af interaktionen, men blot observatører, der ikke 
blandede os i diskussionerne. 
I anden del indsnævrede vi os skridt for skridt ved at gå mod tragtmodellens bund. Vi 
delte klassen op i fokusgrupper, hvor vi benyttede os af ordkort og billeder. Her var vi som 
forskere en aktiv del af processen, da vi påtog os interviewer-rollen. Vi fungerede som ordstyrere 
for fokusgruppeinterviewene, hvilket betød, at vi styrede slagets gang blandt andet med hensyn 
til, hvornår der skulle skiftes ordkort og billeder, og hvornår der skulle stilles uddybende 
spørgsmål til elevernes udtalelser. 
 
DEL 1: KLASSEDISKUSSION – 15 MIN. 
Vores formål med klassediskussionen var at finde ud af, hvordan eleverne forstod begrebet 
etnicitet. Derfor fik vi læreren til at skrive begrebet på tavlen og spørge dem, hvad deres 
umiddelbare tanker om “etnicitet” var. Vi placerede os forskellige steder i lokalet med diktafoner 
for at optage klassediskussionen.  
 
DEL 2: FOKUSGRUPPER – 45-60 MIN. 
Som skrevet i ovenstående indsnævrede vi vores fokus efter klassediskussionen ved at dele 
klassen op i grupper. Vi startede med at vise eleverne syv ordkort og derefter syv billeder med 
det formål at se, hvordan eleverne forhandlede deres egen og de andre elevers position, når de 
blev præsenteret for ordkort og billeder, der relaterede sig til “etnicitet”. Vi informerede eleverne 
om, at de skulle fortælle om deres umiddelbare tanker, når de blev præsenteret for disse.  
Grupperne fik hver deres bord at sidde omkring sammen med en, to eller tre fra vores 
projektgruppe. Her havde vi ligeledes lagt diktafon frem til optagelse af fokusgruppens 
diskussion. Nedenfor står de udvalgte ordkort og billeder præsenteret i den rækkefølge, vi viste 
dem i:  
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ORDKORT 
● Danskhed 
● Udlænding 
● Indvandrer  
● Flygtning  
● Etnisk dansk person  
● Person med anden etnisk baggrund 
● Religion  
 
BILLEDER 
● Verdenskort 
● Danmarkskort  
● Byskilt 
● Billede af socialt udsat område i nærheden af skolen 
● Frikadeller  
● Stegt flæsk med persillesovs  
● Dürüm med kebab 
 
Vi brugte alle ordkort og billeder i fokusgrupperne på begge skoler. Vi viste som hovedregel 
ordkortene og billederne i ovenstående rækkefølge, men i de af fokusgrupperne hvor tiden var 
knap, viste vi nogle af madbillederne samlet. Det var i øvrigt i fokusgrupper, hvor retterne 
allerede var blevet nævnt i forbindelse med andre billeder. Generelt forsøgte vi at fornemme, 
hvornår der skulle lægges et nyt kort på bordet, alt efter hvor aktiv diskussionen var. For at få 
eleverne til at forklare deres svar bedst muligt stillede vi følgende uddybende spørgsmål: 
 
SPØRGSMÅL I FORBINDELSE MED FOKUSGRUPPEDISKUSSIONEN 
● Hvad ser I på billedet? 
● Hvad tror I dette ord betyder? 
● Hvad forbinder I med det? 
● Hvad kommer I til at tænke på, når I ser det? 
● Hvorfor siger du det? 
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Første spørgsmål “Hvad ser I på billedet?” havde til formål at få eleverne til at definere, hvad de 
så på billedet. Næste spørgsmål “Hvad tror I dette ord betyder?” havde til formål at få eleverne 
til at definere de ord, de blev præsenteret for, samt de ord, de selv benyttede til at beskrive noget 
med. Det tredje og fjerde spørgsmål “Hvad forbinder I med det?” og “Hvad kommer I til at 
tænke på?” overlappede hinanden – disse stillede vi for at få eleverne til at italesætte deres 
umiddelbare tanker. Det femte spørgsmål “Hvorfor siger du det?” havde til formål at få eleverne 
til at italesætte refleksioner over egne svar. Særligt sidste spørgsmål viste sig gavnligt, da 
eleverne ofte prøvede at forklare deres svar ved at bruge andre elever i gruppen som eksempler 
på deres udtalelser. 
 
KRITISK REFLEKSION OVER ADGANG TIL FELTET 
VALG AF DELTAGERE OG SKOLER 
Vi har valgt elever fra 9. klasse, da vi er interesserede i italesættelser af umiddelbare tanker 
knyttet til begrebet etnicitet og ikke i encyklopædiske definitioner eller akademiske diskussioner. 
Vi har vurderet, at elever fra 9. klasse er tilpas langt henne i deres uddannelsesforløb til at have 
tilegnet sig et vist refleksionsniveau, som gør dem i stand til at italesætte deres tanker, når de 
præsenteres for et komplekst begreb. De må desuden forestilles at have stødt på begrebet 
etnicitet i deres hverdag. Samtidig er de ikke nået langt nok til at have tilegnet sig viden og 
sprog, som kunne sætte et filter på deres umiddelbare tanker omkring “etnicitet”.  
 
Vi havde følgende overvejelser omkring vores valg af skoler: Først og fremmest handlede det om 
at afgøre hvilke skoler, der var relevante for vores undersøgelse. Dernæst handlede det om den 
rent praktiske dimension i forskerens adgang til feltet – nemlig hvilke skoler vi kunne få adgang 
til. Vi valgte to skoler i Storkøbenhavn med meget forskellige profiler, fordi vi ønskede så vidt 
mulig adspredelse i elevernes diskussioner, hvor forskellige forståelser af begrebet “etnicitet” 
kom i spil. Det var altså en vigtig faktor for vores valg af skoler, at de havde forskellige profiler, 
så vi fik en så mangfoldig empiri som muligt. Skolernes profiler adskiller sig fra hinanden dels 
ved, at det er henholdsvis en storbyskole og en forstadsskole, og dels ved at de er beliggende i to 
forskellige områder i Storkøbenhavn med forskellige socioøkonomiske forhold. Det var ikke 
hensigten med vores undersøgelse at lave en komparativ analyse af de to skoler. Derfor bliver 
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skolernes forskellige beliggenhed og socioøkonomiske baggrund ikke gjort relevant i analysen af 
elevernes udtalelser.  
 
KRITISK REFLEKSION OVER ORDKORT OG BILLEDER 
I vores fokusgruppeinterviews ønskede vi at præsentere eleverne for udvalgte ordkort og 
billeder, som gjorde det muligt for eleverne at diskutere begrebet “etnicitet” samt 
repræsentationer og positioner, der knytter sig til “etnicitet”.  
Vi præsenterer nogle repræsentationer og stereotyper for eleverne, som kan have bidraget 
til enten et mere indsnævret syn eller et mere nuanceret syn i deres forhandling og forståelse af 
repræsentationer og stereotyper, der knytter sig til “etnicitet”. Vi har forsøgt at få eleverne til at 
reflektere over deres “common-sense-forståelser” af repræsentationer og stereotyper ved at stille 
uddybende spørgsmål til elevernes udtalelser i forbindelse med fokusgrupperne.   
 
“Etnicitet” kan have været et kompliceret emne for eleverne at skulle diskutere ud fra, og 
elevernes positionering af sig selv og hinanden i den diskussion kan have haft indvirkning på den 
sociale interaktion eleverne imellem – både under og efter vores besøg. Vi havde på forhånd 
snakket med lærerne om vores emne og plan for besøget, således at de var informerede om, hvad 
der skulle ske. På den måde fik lærerne informeret elevernes forældre om vores besøg i klassen. 
Lærerne var positivt stemte over for, at eleverne skulle diskutere ud fra emnet “etnicitet”. I 
slutningen af vores besøg i klasserne snakkede vi med eleverne om deres oplevelse af 
klassediskussionen og fokusgrupperne. I den forbindelse gav eleverne udtryk for, at det havde 
været sjovt og spændende at få sat ord på noget, man ellers ikke snakkede om. 
På den ene side kan vores fokusgruppeinterviews have bidraget til en fortegnelse af 
kategorier blandt eleverne, som kan have været med til at “sætte folk i bås”. På den anden side 
kan man sige, at de repræsentationer og stereotyper, som er blevet italesat i diskussionen, 
eksisterede i forvejen og blot er blevet gjort eksplicitte. Det kan således også have ført til en 
åbenhed omkring emnet og videre forhandling af kategorier og positioner eleverne imellem. 
 
FORSKERENS ROLLE 
Vores tilstedeværelse som udefrakommende universitetsstuderende kan have påvirket 
gruppedynamikken i de to 9. klasser. Vi fortalte eleverne, at der ikke var nogen rigtige eller 
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forkerte svar hverken i klassediskussionerne eller i fokusgrupperne, men alligevel kan vores 
tilstedeværelse have virket intimiderende på eleverne og hæmmet deres udtalelser. Desuden kan 
vores måde at spørge ind til eleverne i fokusgrupperne have påvirket deres svar i større eller 
mindre grad i de forskellige interviews. I vores empiri findes der eksempler på episoder, hvor vi 
som interviewere enten kunne have spurgt mere ind til elevernes udtalelser eller kunne have 
været mere tilbageholdende. Vi har hele tiden været bevidste om, at at graden af forskerens 
deltagelse i fokusgruppeinterviewene er en balancegang. Vi havde inden undersøgelserne på 
skolerne klare aftaler indbyrdes om, hvordan vi skulle styre fokusgruppeinterviewene, men da 
fokusgruppeinterview er en uforudsigelig metode, er det ikke muligt at planlægge sig ud af alt. 
Vi oplevede blandt andet nogle elever, som havde dominerende roller i gruppen, og andre elever, 
som slet ikke kom på banen. Det havde afgørende betydning for, hvordan vi som interviewere 
måtte håndtere forløbet. Eksempelvis kunne to af os interviewere muligvis have spurgt mere ind 
til elevernes udtalelse i denne situation:  
 
“I2: Og rigtig dansk, hvad betyder det? 
Y: Altså sådan en der bare er, en der er gør de danske ting, tager de danske  
traditioner til sig og gøre ligesom alle andre danskere gør 
I1 og 12: Ja okay” (Bilag 2: s. 4, l. 112-114). 
 
Her slutter både I1 og I2 med at sige ja okay og kunne måske have spurgt mere ind – 
eksempelvis med: “Hvad mener du med danske ting?”. Omvendt oplevede vi også steder, hvor 
intervieweren blandede sig for meget og dermed påvirkede eleverne i en retning, som eleverne 
måske ikke oprindeligt ville have tænkt på: 
 
“I1: … Men tænker i man kunne være.. hvis man nu har boet i, i Malmö for eksempel, 
lige over på den anden side af grænsen, og flytter til Danmark, har man så en anden 
etnisk baggrund?” (Bilag 3: s. 10, l. 303-304). 
  
Som det kan ses i ovenstående citat, bragte I1 et konkret eksempel på banen. På dette tidspunkt 
lå ordkortet “Person med anden etnisk baggrund” på bordet, og l1 konstruerede her en mulighed 
for at be- eller afkræfte et eksempel, snarere end at lade eleverne italesætte deres egne tanker og 
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eksempler. Derudover kan vores tilstedeværelse have bevirket, at eleverne har troet, de skulle 
sige bestemte ting, eller at de har undgået at sige noget i frygt for, at det ikke var det “rigtige” 
svar. Det er svært at vide, hvornår elevernes udtalelser har været påvirket af vores 
tilstedeværelse, af gruppedynamikken eller af personlige årsager. 
 
ANONYMITET OG TRANSSKRIPTION 
Lærerne, forældrene og eleverne var alle informerede om, at vi optog lyd under hele 
undersøgelsen. De var samtidig blevet gjort opmærksomme på, at vi anonymiserede både 
elevernes navne, skolernes navne og specifikke udtalelser, som kunne afsløre elevernes eller 
skolens identitet. I vores transskriptioner har vi navngivet eleverne med enten deres første eller 
to første bogstaver i deres rigtige navn – for eksempel “O” eller “MA”. Vi har desuden angivet 
deres køn og etniske oprindelse i oversigten i begyndelsen af hvert bilag. Vi har kaldt eleverne 
enten “etnisk dansk” eller “anden etnisk baggrund end dansk” ud fra, hvordan eleverne 
positionerer sig selv og hinanden i deres udtalelser. Det har vi gjort for læsevenlighedens skyld, 
da elevernes positionering ud fra etnicitet er relevant i vores analyse, og da det ville være svært 
at forstå vores analyse uden denne oplysning. 
Vi har anonymiseret skolerne ved at kalde dem henholdsvis Skole 1 og Skole 2. Efter 
aftale med lærerne har vi valgt ikke at anonymisere de kommuner, som skolerne ligger i, fordi en 
del af fokusgruppediskussionen handler om elevernes tilknytning til området. De specifikke 
kommuner er således at finde i vores transskriptioner, men de er ikke blevet brugt i vores 
analyse.  
 
Vi har valgt at transskribere med en lav detaljeringsgrad, fordi vi har mere fokus på det sproglige 
indhold end på de små lingvistiske detaljer i elevernes specifikke ordvalg. Vi har mest fokus på 
transskriptionerne af de lydoptagelser, vi fik ved undersøgelsen, og mindre fokus på de 
observationer, vi fik ved feltnoterne. Med andre ord fokuserer vi mere på, hvordan eleverne 
skaber repræsentationer og positionerer sig gennem sproget end på elevernes non-verbale 
adfærd.  
Interviewerne har vi kaldt I1, I2 og I3. Derudover har vi brugt tegn som “...”, “(P)” og 
“(PP)” til at indikere henholdsvis lille pause, pause eller længere pause. Når der forekommer 
handlinger eller adfærd, som er relevant, vil de blive markeret med “[]”. Når læreren henvender 
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sig direkte til en elev med elevens navn i klassediskussionen, vil det blive refereret til som “elev” 
i stedet for elevens navn.  
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TEORI 
 
Vores teoriafsnit består af følgende dele: “Repræsentationer og Stereotyper”, “Narrativet om 
Nationen” og “Gatekeeping og Passing”.  
 
1. Det første afsnit “Repræsentationer og Stereotyper” vil tage udgangspunkt i Stuart Halls 
begreber om repræsentationer og stereotyper fra værket Cultural Representations and 
Signifying Practices.  
2. Det andet afsnit “Narrativet om Nationen” vil bygge på i The Discursive Construction of 
National Identity af Ruth Wodak, Rudolf de Cilia, Martin Reisigl & Karin Liebhart, som 
behandler Stuart Halls Narration of the Nation.  
3. Det tredje afsnit “Gatekeeping og Passing” tager afsæt i teksterne Gatekeeping - an 
interactional and ideological process af Louise Tranekjær samt to tekster om 
passingbegrebet – dels Passing, Cultural Performance and Individual Agency: 
Performative Reflections on Black Masculine Identity af Bryant Keith Alexander og dels 
Passing as Black: Racial Identity Work among Biracial Americans af Nikki Khanna og 
Cathryn Johnson.  
 
Teksterne beskæftiger sig med forskellige aspekter af kategorisering, repræsentation og 
positionering, og hvordan disse skabes og udtrykkes på et interaktionelt niveau.  
Hall tager udgangspunkt i repræsentationsbegrebet og nødvendigheden af at fremhæve 
forskellighed for diskursivt at skabe en national identitet – blandt andet gennem 
stereotypificeringer, der har med “etnicitet” at gøre. Tranekjær tager udgangspunkt i begrebet 
gatekeeping som en måde at afdække, hvordan hierarkiske forståelser af kategorier bliver 
produceret og reproduceret interaktionelt. Alexander og Khanna & Johnson tager udgangspunkt i 
begrebet passing for at kunne beskrive et individs bevægelse mellem forskellige 
medlemskategorier ved hjælp af passing-strategier. 
 Begreberne repræsentation, stereotypificering, nationens narrativ, gatekeeping og 
passing udgør den analytiske værktøjskasse, vi mener bedst kan afdække, hvordan eleverne i de 
to 9. klasser i Storkøbenhavn forstår begrebet etnicitet, og hvordan de repræsenterer og 
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positionerer sig selv og hinanden, når de forholder sig til udvalgte ord og billeder, der kan 
knyttes til “etnicitet”. 
 
 
REPRÆSENTATIONER OG STEREOTYPER 
Repræsentationsbegrebet handler om, hvordan noget eller nogen får tilskrevet en bestemt 
betydning gennem dets forhold til andre. Det har derfor været relevant at bruge denne teori i 
forhold til vores metode, da vi har skelnet mellem præsentationer af ordkort som eksempelvis 
”Etnisk dansk person” og ”Person med anden etnisk baggrund” og billeder af blandt andet et 
“Danmarkskort” samt et “Verdenskort”. Ved at bruge denne teori kan vi se hvilke 
repræsentationer, der fremgår af deres italesættelser af disse. Altså vil vi anvende 
repræsentationsbegrebet som et analytisk værktøj. Her vil vi bruge Stuart Hall, der i bogen 
Representation: Cultural Representations and Signifying Practices har særligt fokus på 
funktionen af tydeliggørelse og fremhævning af forskelle, stereotype repræsentationer, og 
hvorfor denne form for repræsentationer er problematiske. Dette vil vi blandt andet bruge til at 
spotte, hvordan eleverne skaber forskellige repræsentationer samt positionerer sig selv og 
hinanden inden for disse. 
 
REPRÆSENTATIONSBEGREBET 
Hall lægger ud med en kort definition af repræsentationsbegrebet: ”...representation is the 
production of meaning through language” (Hall, 1997: 16). Herefter laver han en todeling af 
begrebet for at uddybe, hvad der kan forstås ved repræsentation: 
 
1. At repræsentere noget er at beskrive eller skildre det, og at du ved denne beskrivelse kan 
forestille dig det – det at du kan fremkalde et bestemt billede af det i dit hoved.  
2. At repræsentere kan også betyde at symbolisere, betyde, at være stedfortræder for noget 
(Hall, 1997: 16, vores oversættelse). 
 
Den første betydning af repræsentationsbegrebet illustrerer Hall med eksemplet ”This picture 
represents the murder of Abel by Cain” (Hall, 1997: 16), og den anden betydning illustrerer han 
med ”In Christianity, the cross represents the suffering and crucifixion of Christ” (Hall, 1997: 
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16). I den første kan maleriet siges at beskrive historien om Kain og Abel, mens korset i det 
andet eksempel kan siges at symbolisere Kristi lidelser. Korset er i den simpleste forstand lavet 
af træ, men i den kristne kontekst repræsenterer dette objekt noget større. 
 Ord står altså for eller repræsenterer et koncept, og de kan enten blive brugt til at referere 
til et rigtigt objekt som eksempelvis en lampe, eller de kan referere til noget, du ikke har set – 
altså et forestillet objekt som for eksempel engle (Hall, 1997: 16). 
 
En repræsentation bliver tilskrevet betydning ved dets forhold til andre repræsentationer. Dette 
kalder Hall et repræsentationssystem. Dette system er bygget op om ligheder og forskelligheder 
for at etablere en forbindelse mellem koncepter og for at adskille dem fra hinanden. Eksempelvis 
befinder fly og fugle sig begge i luften – de flyver. Men på andre områder er de forskellige – den 
ene er fra naturen, den anden menneskeskabt (Hall, 1997: 17). Betydningsstrukturen er arbitrær. 
Det vil sige, at meningen ifølge Hall ikke ligger latent i objektet, personen eller tingen. Det 
ligger heller ikke i ordet, der skal repræsentere det. Derimod er det ”...we who fix the meaning so 
firmly that, after a while, it comes to seem natural and inevitable. The meaning is constructed by 
the system of representation” (Hall, 1997: 21). Betydningsdannelse er med andre ord relationel, 
da det er repræsentationernes relation til hinanden, der fiksere deres betydning. 
 
STEREOTYPIFICERING OG FORSKELLIGHED 
STEREOTYPIFICERINGER 
At stereotypificere er at reducere mennesker eller grupper af mennesker til meget få og simple 
karakteristika. Disse karakteristika bliver repræsenteret som naturgivne. Denne form for 
repræsentation bliver oftest brugt til at tillægge betydning og skelne mellem forskellige etniske 
grupper – for at kunne forstå andre, for at kunne se og skabe mening, ser vi et individ ud fra dets 
rolle i relation til andre. Vi kan lære noget om et andet individ ved at se på hvilke roller, det 
performer – eksempelvis om det er forælder, barn, studerende, pensionist eller chef. Derudover 
tilskriver vi individet et bestemt medlemskab til en gruppe ud fra eksempelvis, etnicitet, køn, 
alder, seksualitet, klasse og nationalitet. Vores billede af en person bliver altså dannet ud fra, 
hvordan vi positionerer denne person ud fra dette typificeringssystem (Hall, 1997: 257). 
Stereotypificering er typificeringer af individer, der bliver ekskluderet ud fra de fastlagte 
samfundsnormer (Hall, 1997: 257-258). En af stereotypificeringens funktioner er således 
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”...closure and exclusion. It symbolically fixes boundaries, and excludes everything which does 
not belong” (Hall, 1997: 258), og dette ”...classifies people according to a norm and constructs 
the excluded as 'other'” (Hall, 1997: 259). Derfor sker stereotypificering typisk der, hvor der er 
en ulige fordeling af magt. 
Stereotyper er altså en form for repræsentation, der overdriver og understreger 
forskellighed. Denne form for repræsentationer kan ofte spottes i billeder, her især mediebilleder 
som reklamer, magasiner, artikler og så videre (Hall, 1997: 230). Hall giver flere eksempler på 
stereotypificerende repræsentationer af etniske andre, for at vise hvordan stereotyper ofte er 
hægtet op på etnicitet. Dette vil blive uddybet i analysen under “Repræsentationer og 
Stereotyper”, da der i flere tilfælde i vores empiri forekommer disse stereotype repræsentationer 
af etniciteter.  
 Hall skriver opsummerende om stereotype repræsentationer: ”...people who are in any 
way significantly different from the majority – 'them' rather than 'us' – are frequently exposed to 
this binary form of representation” (Hall, 1997: 229). Der sker altså primært en 
stereotypificering af minoriteter, da de kan siges at afvige i et samfund, der bygger på normer 
fastlagt ud fra majoriteten. Stereotype repræsentationer bygges op over binære størrelser – her 
eksempelvis god/slem, ciliviseret/primitiv, 
frastødende-på-grund-af-forskellighed/fascinerende-på-grund-af-fremmed-og-eksotisk (Hall, 
1997: 229, vores oversættelse). 
 
FORSKELLIGHED 
Hall skriver, at det at gøre forskellighed relevant – eksempelvis gennem stereotypificeringer – 
både er nødvendigt og farligt på en og samme tid. Dette udpensler han ved at gennemgå fire 
teoretiske forklaringer, der hver især forsøger at sige noget om, hvorfor forskellighed er vigtig 
(Hall, 1997: 234). I dette afsnit vil to af disse tilgange blive beskrevet: den lingvistiske og den 
antropologiske forklaring. Disse kan siges at være dem, Hall selv skriver sig ind i og dem, der 
ligeledes passer til det teoretiske udgangspunkt i dette projekt. 
 Den første forklaring har afsæt i Saussures lingvistiske tilgang til kultur. 
Hovedargumentet er, at forskellighed er vigtig, fordi det skaber og producerer mening – uden 
forskellighed kunne mening ikke eksistere. Fordi mening er relationel ifølge denne teoretiske 
 32/87 
tradition, er forskellen eksempelvis mellem “hvid” og “sort” det, der giver betydning, og derfor 
også det, der producerer mening (Hall, 1997:234). Hall skriver: 
 
”We know what it is to be 'British', not only because of certain national characteristics, 
but also because we can mark its 'difference' from its 'others' – 'Britishness' is not-
French, not-American, not-German, not-Pakistani, not-Jamaican and so on. This enables 
Linford Christie to signify his 'Britishness' (by the flag) while contesting (by his black 
skin) that 'Britishness' must always mean 'whiteness'” (Hall, 1997: 234-235). 
 
Der forekommer altså en ambivalens i relevansen af forskellighed – det at kunne tilskrive 
betydning og det, der producerer mening, afhænger af forskellighed og modsætninger. Derfor er 
forskellighed vigtig og uundgåelig. Samtidig er denne binære form at tilskrive mening på også 
reduktionistisk og essentialiserende – der findes kun to farver “sort/hvid”, to køn “mand/kvinde” 
og så videre. Desuden er der meget få neutrale binære oppositioner – en af de to positioner vil 
typisk være den dominerende, og der er derfor altid en magtrelation mellem de binære positioner 
(Hall, 1997: 235). 
 Den anden forklaring har en antropologisk tilgang. Hovedargumentet her er ifølge Hall, 
at kultur er afhængig af at tilskrive mening til ting ved at placere dem i forskellige positioner i et 
kategoriseringssystem (classificatory system, vores oversættelse) – at markere forskellighed 
ligger til basis for den symbolske orden, vi kalder kultur (Hall, 1997: 236). Altså bliver binære 
oppositioner centrale, da man for at kunne klassificere ting bliver nødt til at kunne etablere, at de 
er forskellige fra hinanden. Den kulturelle orden bliver derfor forstyrret, når der dukker 
noget/nogen op, som ikke er lige til at kategorisere – noget/nogen, der bryder det binære system. 
 
”Symbolic boundaries keep the categories 'pure', giving cultures their unique meaning 
and identity. What unsettles culture is 'matter out of place' […] What we do with 'matter 
out of place' is to sweep it up, throw it out, restore the place to order, bring back the 
normal state of affairs. The retreat of many cultures towards 'closure' against foreigners, 
intruders, aliens and 'others' is part of the same process of purification” (Hall, 1997: 
236). 
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Hvis nogen dukker op i den forkerte kategori eller simpelthen ikke passer ind i nogen af de 
fastlagte kategorier i kategoriseringssystemet, er det farligt, fordi de bryder med de fastlagte 
betydningsstrukturer – de er en trussel for den afgrænsede, hele og rene kultur. Altså kan man 
opsummerende sige, at symbolske grænser, som bliver etableret ved afgrænsningen fra “de 
Andre” (“the ‘Others’”, vores oversættelse), er centralt i alle kulturer og kan blive brugt til at 
stigmatisere det/dem, som kan defineres som unormale eller afvigere ud fra 
kategoriseringssystemet (Hall, 1997: 237). Dette hænger sammen med den diskursive 
konstruktion af den nationale identitet, da narrativet om nationen i og for sig er en repræsentation 
af nationen, der er med til at definere, hvem der er inkluderet og ekskluderet fra den nationale 
identitet. 
 
 
NARRATIVET OM NATIONEN 
Vi vil benytte os af Halls fem aspekter i narrativet om nationen ud fra teksten The Discursive 
Construction of National Identities af Wodak et al., da eleverne i flere af interviewene ofte 
diskuterer, hvad det vil sige at være dansk, og hvad Danmark er for et land. Vi mener de fem 
aspekter, der indgår i den diskursive konstruktion af den nationale identitet, kan sige noget om, 
hvem og hvad denne identitet inkluderer og dermed også ekskluderer. Således bliver det muligt 
for os at se, hvordan eleverne repræsenterer og positionerer hinanden ud fra denne nationale 
identitet. 
 
Stuart Halls fem elementer i “The narration of the nation” – eller narrativet om nationen – 
beskriver, hvordan en national identitet diskursivt bliver konstrueret. Narrativet om nationen 
indeholder altså ifølge Hall fem diskursive strategier, som tilsammen danner en fortælling om en 
national kultur (Wodak et al., 1999: 24). De fem aspekter af narrativet om nationen er: 
 
1. Fortællingen om nationen  
2. Fokus på oprindelse 
3. Opfindelsen af tradition 
4. Oprindelsesmyten 
5. Ideen om det oprindelige folk 
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I det følgende vil de fem aspekter blive uddybet og sat i forbindelse med, hvorledes vi kan bruge 
dem i vores analyse af vores empiri. Vi har valgt at dele dem op således: Det første og det tredje 
aspekt vil blive beskrevet i afsnittet: “Den store fortælling og opfindelsen af traditionen”. Det 
andet, fjerde og femte aspekt, der alle har med oprindelse at gøre, vil høre under afsnittet 
“Oprindelse”. 
Man kan sige, at alle aspekterne egentlig fortæller noget om aspekt et – fortællingen om 
nationen, fordi de alle sammen bidrager til det store narrativ om nationen. På den måde kan 
opdelingen i fem aspekter virke kunstig, idet alle fem aspekter i virkeligheden udgør elementer 
af den store fortælling. Da aspekterne på kryds og tværs centrerer sig om de samme temaer, 
mener vi, det giver et bedre helhedsbillede af konstruktionen af en national fortælling ud fra 
denne opdeling. Altså vil følgende beskrivelse ikke være kronologisk opdelt efter Halls fem 
punkter, men opdelt efter henholdsvis fortællingen og traditionerne – og oprindelse. 
 
DEN STORE FORTÆLLING OG OPFINDELSEN AF TRADITION 
Det første aspekt er “the narrative of the nation” eller fortællingen om nationen. I Halls 
definition er det koblet op på nationale narrativer, som kommer til udtryk i litteratur, medier og 
hverdagskultur. Fortællingen om nationen kan beskrives således: 
 
“...it creates a connection between stories, landscapes, scenarios, historical events, 
national symbols and national rituals which represent shared experiences and concerns, 
triumphs and destructive defeats” (Wodak et al., 1999: 24).  
 
Man kan således sige, at fortællingen om nationen er en sammenstrikning af forskellige tråde, 
som har med nationens historie, geografi og levevis at gøre, og som på den måde kan give 
mening til nationens eksistens og binde nationens medlemmer sammen i en “national destiny” 
(Wodak et al., 1999: 24). Dette er anvendeligt i vores analyse, da det kan hjælpe os med at 
lokalisere brudstykker af et narrativ om Danmark som nation – eksempelvis når eleverne i vores 
empiri kobler forskellige historiske begivenheder eller levemåder sammen med nationen 
Danmark. Fortællingen om nationen kan derfor være med til at synliggøre det narrativ, eleverne 
konstruerer i deres repræsentation af Danmark. 
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Det tredje aspekt hos Hall er “the invention of tradition” – eller opfindelsen af tradition. Her 
fremhæver Hall, at en del af nationens narrativ kan være at forklare eksempelvis historiske 
nederlag gennem opfindelsen af tradition. Traditionens opfindelse kan dermed “...transform 
disorder into community” (Wodak et al., 1999: 24). På samme måde som fortællingen om 
nationen kan opfindelsen af tradition ligeledes være med til at skabe et billede af elevernes 
opfattelse af Danmark. De traditioner, eleverne vælger at pointere, er med til at vise, hvad 
eleverne forbinder med nationalitet, og hvordan disse traditioner knytter sig til narrativet om 
Danmark som nation.  
 
OPRINDELSE 
Det andet aspekt er “the emphasis on origins” – eller fokus på oprindelse. Dette aspekt sætter 
fokus på og fremhæver oprindelse, kontinuitet, tradition og tidløshed i nationens narrativ. Det 
handler om, at der skabes et narrativ om det oprindelige i nationen – ideen om en original 
identitet, som stadig kan spores op i nutidens nationale identitet, og som kan dyrkes som 
nationale karakteristika (Wodak et al, 1999: 24). Dette aspekt knytter sig til historiske 
begivenheder, der kan kobles til nutiden, og dermed findes en dyrkelse af det oprindelige i 
nationen. Dette aspekt er relevant for vores analyse af empirien, da eleverne blandt andet 
forbinder ordkortet “Danskhed” med traditioner og oprindelse i Danmarks historie. Dette er 
relevant for vores analyse, da det viser den historiske og kulturelle specificitet, der er forbundet 
med “Danskhed”. Dette vil yderligere hjælpe os med at se hvordan, eleverne positionerer sig selv 
og hinanden. 
Det fjerde aspekt er, hvad Hall kalder “the myth of origin” – eller “oprindelsesmyten”, 
som kan betragtes som en fortælling eller myte om, hvordan nationen opstod. Oprindelsesmyten 
kan siges at stadfæste nationens narrativ, og denne fortælling skrives så tilpas langt tilbage i 
tiden, at den er “...lost in the fog of time” (Wodak et al., 1999: 24). På den måde kan man ikke til 
fulde benægte dens eksistens, men heller ikke bekræfte den (Wodak et al., 1999: 24).  
Som det femte aspekt i narrativet om nationen kommer “the fictitious idea of a pure, 
original people” – eller “ideen om det oprindelige folk”. Denne ide skulle være udsprunget af en 
opdigtet, fiktiv fortælling om et oprindeligt folk, som har til formål at styrke den nationale 
identitet (Wodak et al., 1999: 24). Det fjerde og femte aspekt kan siges at knytte sig til 
fortællinger om Danmark, som ingen hverken kan be- eller afkræfte. Det kan atter være med til 
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at belyse, hvad eleverne binder sammen med Danmark som nation. Disse to aspekter er brugbare 
i vores analyse til at lokalisere, når eleverne diskuterer, hvornår man er dansk eller ser dansk ud, 
og om man er lige så dansk i dag, som man var “i gamle dage”. I disse diskussioner bliver det 
tydeligt, at elevernes fornemmelse af, hvor “danskheden” stammer fra, er sløret og bundet op på 
mange forskellige historier. 
 
Vi vil altså analysere vores empiri ved at bruge Halls repræsentationsbegreb med særligt fokus 
på stereotype repræsentationer og tydeliggørelsen af forskellighed, samt de fem aspekter, han 
mener, indgår i den diskursive konstruktion af den nationale identitet. Disse begreber vil gøre det 
muligt for os at se, hvordan fortællingen om nationen kommer til udtryk i elevernes italesættelse 
af begrebet etnicitet, og hvordan dette hænger sammen med stereotype repræsentationer og 
forskellighed. Da vi selv præsenterer eleverne for stereotype billeder, vil det blive muligt for os 
at se, hvordan de hægter disse billeder op på fortællingen om den nationale identitet. Som det vil 
blive vist i analysen, kan Halls begreber især være til stor nytte i de diskussioner, hvor eleverne 
bevæger sig ind på spørgsmålet om, hvornår man er dansker, og hvornår man ikke er.  
 
 
GATEKEEPING OG PASSING  
I det følgende afsnit forklarer vi begreberne “gatekeeping” og “passing”, og i denne 
sammenhæng bliver centrale pointer om magt, hierarkisering, kategorisering, reproduktion, 
inklusion/eksklusion, positioner, identifikation og så videre knyttet til vores overordnede 
begreber om gatekeeping og passing. De to begreber er yderst anvendelige i vores projekt, da vi 
som tidligere skrevet benytter os af ordkort og billeder i vores fokusgruppeinterviews, som 
igangsætter diskussioner eleverne imellem. Her ser vi blandt andet, at eleverne selv træder ind i 
en rolle som “gatekeeper” – eller vogter – for nogle bestemte repræsentationer og kategorier, 
mens andre forsøger at passere – eller blive accepteret – som det ene eller det andet. Gatekeeping 
og passing giver os mulighed for at analysere de positioneringer, der foregår i elevernes 
interaktion, og hvordan de kan være med til at inkludere og ekskludere bestemte mennesker i 
eller fra bestemte kategorier.  
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GATEKEEPING 
For at forklare begrebet gatekeeping vil vi anvende Louise Tranekjærs tekst Gatekeeping - an 
interactional and ideological process. Ud fra denne kan gatekeeping defineres som 
kategoriseringsprocesser, der reproducerer kategorier og relationerne mellem dem på en 
hierarkisk måde og dermed positionerer medlemmer i en asymmetrisk magtrelation (Tranekjær, 
in press: 57). Gatekeeping handler i høj grad om den magt, der knyttes til overhovedet at være i 
position til at kategorisere i forskellige situationer.  
Gatekeeping blev originalt anvendt i situationer, der knyttede sig særligt til institutioner, 
men Tranekjær argumenterer for, at det også kan anvendes i andre sammenhænge. Der foregår 
altså forhandling af medlemskaber i mange situationer, og dermed kan der skabes hierarkier og 
asymmetri på interaktionistiske sociale niveauer samt kulturelle niveauer (Tranekjær, in press: 
54). Tranekjær skriver således om gatekeeping: 
 
”I will argue that gatekeeping is found in any process of categorisation that involves the 
establishment of an asymmetric and hierarchical relation between categories and thereby 
between the members of such categories” (Tranekjær, in press: 54). 
 
Der kan argumenteres for, at alle er “gatekeepers” i forskellige sammenhænge, og ofte 
forstærkes gatekeeping-situationer af institutionelle strukturer og kontekster. Den centrale forskel 
mellem den originale definition af gatekeeping og Tranekjærs definition ligger i forskellen 
mellem hvilke variabler, der er i fokus. I Tranekjærs definition af gatekeeping er forskellige 
variabler som sprog, etnicitet, erhverv, uddannelsesniveau, alder, køn og klasse centrale, 
hvorimod det originale gatekeeping-begreb, mere indeholder en beskrivelse af interaktionel 
produktion af sociale kategorier og deres forskelle og ligheder i en institutionel kontekst 
(Tranekjær, in press: 77). 
I gatekeeping-begrebet ligger der desuden nogle magtstrukturer, som blandt andet 
indebærer etablering af ulige magtrelationer mellem den enkelte på baggrund af majoriteten, som 
definerer forventninger for kategorisering, og hvad kategoriseringen indebærer (Tranekjær, in 
press: 54). I forlængelse af magtrelationer bliver det relevant, hvem der er gatekeeperen, og 
dermed hvem, der får mulighed for at ekskludere og inkludere i en given kontekst. Rammerne 
for en gatekeeping-situation afgør hvilke muligheder for eksklusion og inklusion, der 
 38/87 
forekommer (Tranekjær, in press: 67). I denne sammenhæng er det væsentligt at se på 
kategoriseringen og hvilke forforståelser, der ligger til grund for de barrierer, der kan opstå i den 
givne situation, og hvem der på den baggrund inkluderes eller ekskluderes (Tranekjær, in press: 
67). Processen med inklusion og eksklusion sker ofte implicit og er forbundet med interaktionen 
mellem mennesker samt en forhandling af deltagernes sociale identiteter (Tranekjær, in press: 
68). Gatekeeping handler altså om produktion og reproduktion af magtrelationer mellem 
kategorier.  
Opsummerende kan man sige, at gatekeeping er et begreb, der berører, hvordan 
medlemmer af majoriteten har en afgørende stemme i, hvem der accepteres, og hvem der afviger 
i forhold til de dominerende normer:  
 
“What I mean to point out here is that there is a need to further investigate  
how members of the majority, or those in power, define the boundaries of norm 
and deviance while sanctioning those that fail to comply with the norms”  
(Tranekjær, in press: 85).  
 
PASSING 
I forbindelse med gatekeeping bliver begrebet “passing” ligeledes relevant, da disse to begreber 
er i nær sammenhæng med hinanden og supplerer hinanden. Ligesom gatekeeping handler 
passing i høj grad om kategorisering og magt, som vi vil vise gennem en behandling af Bryant 
Keith Alexanders tekst Passing, Cultural Performance and Individual Agency: Performative 
Reflections on Black Masculine Identity. Vi vil definere, hvad begrebet passing går ud på 
gennem denne tekst samt Nikki Khanna og Cathryn Johnsons Passing as Black: Racial Identity 
Work among Biracial Americans.  
Alexander bevæger sig på et makroniveau i sin tekst, da han prøver at beskrive en bredere 
samfundsstruktur, der i høj grad er præget af magtrelationer, der bliver opretholdt gennem 
passing. Vi vil bruge passing-begrebet som et mikroanalytisk værktøj – et værktøj, der kan 
hjælpe os med at åbne op for vores empiri. Vi bruger altså dermed ikke passing-begrebet til at 
kunne sige noget på et makroniveau, som Alexander gør det i sin tekst, men bruger det i stedet til 
at kunne sige noget på et mikroniveau – helt konkret til at kunne sige noget om, hvornår eleverne 
forsøger at passere fra en kategori til en anden. 
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Oprindeligt blev passing-begrebet anvendt om afroamerikanere, som kæmpede for at passere 
som hvide, da de dermed ville have en større chance for ikke at blive stigmatiseret (Alexander, 
2004: 380). Alexander opstiller tre forskellige aspekter, som passing-begrebet indbefatter: 
 
1. Passing as cultural performance  
2. The social construction of identity 
3. The quest for self-definition (Alexander, 2004: 378-379). 
 
Ovenstående aspekter vil altid indgå i et passing-forsøg. Disse beskriver altså tilsammen 
bevægelsen mellem forskellige medlemskategorier ved at lægge vægt på kulturel optræden, den 
sociale konstruktion af identitet og forsøget på at selv-definere (Alexander, 2004: 377-379). 
Passing-strategier, der knytter sig til disse aspekter, vil blive beskrevet senere i dette afsnit ud fra 
Khanna & Johnsons tekst.  
Alexander beskriver, at passing er struktureret omkring performativ realisering og 
vurdering af grupper, der kan hævde eller nægte adgang til at passere. I kulturel performance 
forsøger man hele tiden at passere i forskellige kategorier. Altså er passing en proces, et produkt, 
en performance og en refleksion af ens egen position – en proces, der beskriver bevægelsen 
mellem to performative fællesskaber (Alexander, 2004: 377-379). Alexanders centrale pointe er 
således: “Cultural membership is thus maintained primarily through recognizable performative 
practices” (Alexander, 2004: 380). Passing involverer altså medlemskab, men også at blive givet 
adgang til en bestemt kategori. I forhold til vores empiri bliver passing-begrebet derfor centralt, 
fordi eleverne gør binære kategorier som eksempelvis “dansk/ikke-dansk” og “indvandrer/ikke-
indvandrer” reelle ved at producere kategorierne i interaktion med hinanden. Alexander 
beskriver desuden, at passing-processen ikke handler om at blive medlem af et bestemt 
kategorifællesskab, men snarere om bevægelsen mellem to performances – at passere fra en 
kategori til en anden (Alexander, 2004: 380). 
 
Også Khanna & Johnson har arbejdet med passing-begrebet i Passing as Black: Racial Identity 
Work among Biracial Americans fra 2010. Denne undersøgelse tager udgangspunkt i passing-
begrebet med hensyn til race. Deres teori er baseret på interviews med 40 sort-hvide biraciale 
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voksne, og tekstens centrale pointer er produceret i analysen af den indsamlede empiri i 
undersøgelsen (Khanna & Johnson, 2010: 381). 
Passing-begrebet omhandler i særlig grad, hvordan man positionerer sig selv i forhold til 
andre (Khanna & Johnson, 2010: 387). Khanna og Johnson beskriver fem passing-strategier, der 
enten skjuler eller betoner raceidentitet. De fem strategier lyder som følger: 
 
1. Identity talk via verbal identification/disidentification  
2. Selective disclosure  
3. Manipulation of phenotype  
4. Highlighting and/or downplayed culture symbols 
5. Selective association (Khanna & Johnson, 2010: 386-388).  
 
Første og femte strategi er de to strategier, der kan sige mest om vores data, da disse fokuserer på 
verbal positionering og positionering via adfærd, hvorimod strategi tre og fire eksempelvis 
fokuserer på positionering via manipulation af fænotype, og hvilket tøj individer tager på for at 
signalere et bestemt kulturelt medlemskab. 
Den første strategi handler som sagt om verbal identifikation/disidentifikation. Her 
beskriver Khanna & Johnson, hvordan informanterne benytter sig af strategien ved at sige “I’m 
this” eller “I’m not that” (Khanna & Johnson, 2010: 386). Dette er med til at definere hvilken 
kategori, informanterne tilhører, og hvilken kategori, de afskriver sig fra. Khanna & Johnson 
deler desuden identifikation/disidentifikation op i en “Me” og “Not me”, som afgør, hvad den 
enkelte føler, de er og ikke er (Khanna & Johnson, 2010: 386). 
Den femte strategi drejer sig om, hvordan individer via selektiv association kan 
fremhæve tilhørsforhold til en bestemt gruppe (Khanna & Johnson, 2010: 388). Dette kan gøres 
ved eksempelvis kun at omgås med mennesker, der har medlemskab i den gruppe, og bevidst 
undgå mennesker, der står i opposition til den. Khanna & Johnson fandt i deres undersøgelse, at 
denne strategi oftest blev brugt af informanter, der ville passere som sort. En af deres 
informanter beskrev det eksempelvis således:  
 
“When I got to high school, all the white people were so nice [...]I didn’t want to be 
friends with them. I didn’t want to sit with them. I didn’t want them to talk to me. I 
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wanted to sit at the black table. I felt like I had to stress to people that I was black” 
(Khanna & Johnson, 2010: 388).  
 
Der beskrives dog også, at det ikke er en mulighed for alle at passere. Det kan eksempelvis være, 
hvis man forsøger for meget og dermed virker utroværdig i den kontekst, man forsøger at passere 
i (Khanna & Johnson, 2010: 387). Ligesom cultural performance, som Alexander beskriver, 
handler det altså om, hvordan medlemskaber bliver forhandlet, og hvordan mennesker bevæger 
sig mellem disse medlemskaber.  
 
Vi vil altså analysere vores data ved brug af passing-begrebet med særligt fokus på Alexanders 
definition, der indeholder tre aspekter. Passing-begrebet gør det muligt for os at undersøge, 
hvordan eleverne benytter sig af forskellige strategier for at markere tilhørsforhold til bestemte 
medlemskaber. I forbindelse med denne forhandling af, hvornår man er medlem af hvilke 
kategorier, vil vi yderligere analysere vores data ved brug af gatekeeping-begrebet. Gatekeeping-
begrebet gør det muligt for os at undersøge, om der forekommer en produktion og reproduktion 
af hierarkiske forståelser af medlemskategorier – altså hvordan nogen elever forsøger at 
“gatekeepe” på nogle bestemte repræsentationer, og hvordan der af andre elever forsøges at 
passere i den specifikke kontekst. På den måde vil det blive muligt for os at se, hvordan eleverne 
positionerer sig selv og hinanden, når de forholder sig til udvalgte ordkort og billeder.  
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ANALYSE 
 
Vi har struktureret analysen efter den førnævnte tragtmodel. Analysen starter dermed bredt, da 
første analyseafsnit tager afsæt i de to samlede klassediskussioner for at beskrive, hvordan 
eleverne forstår begrebet etnicitet. Derefter snævrer vi analysen yderligere ind ved at tage afsæt i 
fokusgruppeinterviewene. Denne del af analysen er delt op efter vores teoretiske begreber.  
Altså er analyseafsnittene inddelt på følgende måde: “Klassediskussion”, “Repræsentationer og 
Stereotyper”, “Narrativet om Nationen” og “Gatekeeping og Passing”. Hvert afsnit er yderligere 
delt op efter tematikker i empirien. Den del af analysen, der tager udgangspunkt i 
fokusgruppeinterviewene, beskæftiger sig med, hvordan eleverne forhandler deres egen og 
hinandens position, når de bliver præsenteret for udvalgte ordkort og billeder, der relaterer sig til 
“etnicitet”. 
 
 
KLASSEDISKUSSION 
I klassediskussionerne i de to 9. klasser bad vi lærerne om at skrive begrebet “etnicitet” på 
tavlen, og eleverne bød derefter ind med, hvad de forbandt med dette ord. Klassediskussionen 
bar især præg af en generel usikkerhed om, hvad begrebets konkrete betydning var. Vores 
feltnoter afspejlede denne usikkerhed, da vi efterfølgende så, at eleverne talte meget begrænset. 
Det viste sig også, da flere af eleverne spurgte læreren, hvordan forskellige definitioner kunne 
passe under kategorien “etnicitet”.  
 
V spørger i Klassediskussionen på Skole 1 således: “Elev: Er man også etnisk dansk hvis nu ens, 
tip oldemor kom fra Polen? Eller sådan noget? L: Det ved jeg ik’? Det ved jeg ikke hvordan 
man” (Bilag A: s. 4, l. 118-119). Det ses i citatet, hvordan eleven forsøger at definere, hvad 
etnisk dansk er, men er i tvivl om begrebets betydning, og derfor spørger hun læreren til råds. 
Denne tvivl afspejler den generelle stemning i klassen, som i vores feltnoter er beskrevet som 
usikker. 
Derudover knyttede flere af eleverne “etnicitet” sammen med bestemte kategorier – 
nemlig “indvandrer” og “anden etnisk baggrund”, hvilket bliver nævnt på begge skoler (Bilag A: 
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s. 1, l. 7, 9 & Bilag B: s. 1, l. 22). Der hersker altså i begge klasser en overvejende diskurs, hvor 
indvandrere og personer med anden etnisk baggrund sættes i forbindelse med “etnicitet”. Som 
Jørgensen og Phillips pointerer, er vores måder at tale om verden på ikke neutral, men snarere en 
aktiv del af at skabe og forandre den (Jørgensen & Phillips, 1999: 9). Eksempelvis synes 
eleverne at skabe verden gennem en diskurs, som knytter “etnicitet” til noget fremmed, og 
dermed danner rammerne for, hvordan de kan positionere sig. Denne diskurs er med til at skabe 
og forandre verden. Dette ses ved den måde, eleverne anvender “etnicitet” i forbindelse med 
betegnelserne “indvandrer” og “anden etnisk baggrund”. 
Overordnet bliver “etnicitet” forbundet med noget, der ikke er dansk, og i denne 
sammenhæng nævner eleverne blandt andet ord som: Mellemøsten, udseende, racisme, 
fordomme og forskelsbehandling (Bilag B: s. 1-3). Elevernes refleksioner knytter sig altså både 
til udseendet, men også til identitet, hvor opvækst og personlighed særligt hører under (Bilag B: 
s. 1-3). Da vi efterfølgende gik i gang med fokusgruppeinterviewene, kunne vi se, at mange af 
elevernes associationer kom til udtryk allerede i klassediskussionen, før vi viste de udvalgte 
ordkort og billeder. Mange af elevernes tanker om “etnicitet” i klassediskussionen var altså 
blandt andet ord, vi havde på vores ordkort. Dermed så vi, hvordan der var en rød tråd i 
elevernes forståelse af etnicitet og de stereotype ordkort og billedkort, vi senere præsenterede 
dem for. Eleverne kom os så at sige i forkøbet. 
 
Der var en del adspredelse i elevernes forståelser af “etnicitet”. De associerede det både med ord, 
der var forbundet med noget personligt og følelsesmæssigt overfor mere encyklopædiske 
italesættelser af “etnicitet”. Eleven i det følgende eksempel bruger en italesættelse af “etnicitet”, 
som netop virker encyklopædisk og vidner om en temmelig enkel forståelse af begrebets 
betydning:  
 
“Elev: At man har en anden stam ting, at man stammer fra et andet land  
end det man bor i.  
L: Så når man bor i Danmark og har en anden etnisk baggrund, så betyder  
det at man oprindeligt stammer fra et andet sted  
Elev: Ens rødder er i et andet land” (Bilag A: s. 1, l. 11-14).  
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Elev R er mere usikker på ordet etnicitet, men forsøger at komme med et bud, der indbefatter 
ham selv: “L: Nej .. okay, elev […] hvad tænker du på? Elev: Altså jeg er fra Indien jo, og jeg er 
født derfra” (Bilag A: s. 3, l. 86-87). Eksemplet er altså mere personligt orienteret. Som før 
pointeret positionerer eleverne sig forskelligt i forhold til begrebet etnicitet, da nogen tænker ud 
fra et personligt perspektiv, mens andre ser det i et bredere perspektiv og en større kontekst. 
 
 
REPRÆSENTATIONER OG STEREOTYPER  
I dette afsnit vil vi med afsæt i Halls pointer omkring repræsentation undersøge, hvordan 
forskellige repræsentationer italesættes og forhandles i vores fokusgruppeinterviews, og hvordan 
eleverne positionerer sig i forhold til repræsentationerne. Vi har delt repræsentationsanalysen op 
i tre dele, som afspejler de repræsentationer, der kom til syne ved hjælp af vores kodning: 
 “Danmark og Verden”: I den første del vil vi dykke ned i elevernes repræsentation af 
Danmark. Ud fra Halls perspektiv om, at repræsentationer altid bliver til i modsætning til noget 
andet, vil vi se på, hvordan eleverne repræsenterer Verden og andre lande ud fra, hvad Danmark 
ikke er, og i den forbindelse, at eleverne selv er en del af det Danmark, de taler om – altså en 
konstruktion af “os” og “dem” i forhold til nationen. 
 “Hvem er hvad?”: I den anden del vil vi undersøge elevernes repræsentationer af 
forskellighed i forbindelse med forskellige grupper: danskere/ikke-danskere, indvandrere og 
udlændinge – igen med samme udgangspunkt om, at når man repræsenterer en gruppe, gør man 
det også ud fra, hvad gruppen ikke er. 
“Kategorien menneske”: I den tredje del vil vi undersøge elevernes refleksioner omkring 
multikulturalisme med en mere kritisk indstilling til kategorisering som sådan, som bringes i spil 
i vores empiri. 
 
DANMARK OG VERDEN 
I denne del af repræsentationsanalysen vil vi se på, hvordan Danmark fremstilles i vores empiri, 
og samtidig hvordan der tegnes et billede af, hvad Danmark så ikke er. Dette kan være med til at 
afdække, hvordan eleverne positionerer sig selv i forhold til Danmark som land, og hvordan de 
repræsenterer sig selv i en kontekst, der knytter sig til det land, de selv er en del af. 
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Undervejs i vores fokusgruppeinterviews tegner der sig en repræsentation af Danmark som et 
lille land. Her er eksempelvis en diskussion i forbindelse med, at Fokusgruppe 3 på Skole 1 ser 
på billedet af et “Verdenskort”: 
 
“V: Danmark, okay det meget småt 
A: Jeg tror ikke engang man kan se det  
V: Jeg kan ikke engang se det [Der bliver fniset lidt rundt om bordet] 
I1: Nej, det nok ikke så stort 
A: Jo man kan godt se det” (Bilag 3: s. 18, l. 550-554). 
 
Her understreges det hos eleverne, at Danmark er et lille land, og der er lidt uenighed om, 
hvorvidt man kan se det på verdenskortet. I det følgende vil vi behandle de forskellige aspekter, 
som eleverne italesætter om “lille Danmark” for at få et indblik i, hvordan eleverne benytter 
Danmark som et standpunkt at forholde sig til, når de skelner mellem, hvad de er, og hvad de 
ikke er, særligt når de taler om Danmark som et land, de selv er en del af. Ved at tale om 
Danmark på én måde italesætter de samtidig andre lande på en anden måde og sætter sig selv i 
forhold til andre steder i verden. 
 
Et negativt aspekt, der bliver koblet sammen med repræsentationen af Danmark som et lille land 
handler om, at Danmark er et kedeligt, lille land. Det kommer blandt andet til udtryk, når 
elevernes diskussioner bevæger sig hen på emner om vejret. Her siger V i Fokusgruppe 3 på 
Skole 1 følgende: “V: Jeg tænker altså også regnvejr og kedelige Danmark nogle gange” (Bilag 
3: s. 28, l. 860). Vejret bliver altså fremhævet som noget negativt ved Danmark, og noget, som 
gør, at det er et til tider kedeligt land. Spørgsmålet om vejret bliver også i samme fokusgruppe 
brugt til at opponere mod de positive ting, der bliver sagt om Danmark i forbindelse med 
snakken om hakkebøf med løg, flæskesteg og så videre, som bliver fremhævet som positive, 
danske traditioner. Da vejret bliver refereret til som det kedelige ved Danmark, forbindes 
Danmark samtidigt med et fredeligt og roligt land. Dette kan blandt andet være med til, at 
fortælle, hvordan eleverne ser dem selv og hinanden som en del af repræsentationen “danskere”.  
I deres udtalelser om Danmark fortæller eleverne noget om, hvordan de ser dem selv som 
en del af det lille, kedelige, men trygge land Danmark (Bilag 1: s. 20, l. 601-604). Som Hall 
 46/87 
pointerer i sin teori om repræsentationer, er det væsentligt hvilke betydninger, der tilskrives 
enten personer, steder og så videre. Som det ses ovenfor, tilskriver eleverne Danmark en negativ 
repræsentation ved at sige, at Danmark er kedelig, men på samme tid pointerer de noget positivt 
ved at sige, at Danmark er et trygt land, som også senere viser sig at være relevant i forhold til 
andre lande i verden. Det er især, når billederne “Verdenskort” og “Danmarkskort” kommer på 
bordet, at eleverne i fokusgrupperne bevæger sig ind på repræsentationen af Danmark som et 
lille land. Det ovenstående aspekt, at Danmark også kan ses som et lille og kedeligt land, bliver 
blandt andet hægtet sammen med, at der ikke sker så meget i Danmark. V referer i Fokusgruppe 
3 på Skole 1 blandt andet til, at der i Danmark ikke sker særlig mange naturkatastrofer (Bilag 3: 
s. 28, l. 862-864). Det fremlægges af V som noget positivt, men samtidig italesætter hun også 
bagsiden af at bo i et fredeligt land – at med det fredelige kommer det kedelige.  
Nogle af de andre elever fremhæver i højere grad det positive ved, at Danmark er et trygt 
sted at være. Her nævner Z fra Fokusgruppe 1 på Skole 1 Danmark som et trygt sted i 
modsætning til fattige lande: “Z: Jeg tænker også på at det er et trygt sted at være, hvis man... i 
forhold til øh de fattige lande og sådan noget der” (Bilag 1: s. 18, l. 541-542). 
Det interessante er her, at Z stiller det op som et modsætningspar – der er Danmark, som 
er trygt, og der er de fattige lande, som ikke er trygge. Der skabes på den måde en repræsentation 
af Danmark som et trygt land i kraft af, at de fattige lande ikke er det. Ved at italesætte, hvordan 
Danmark er overfor de fattige lande, positionerer eleverne sig som mennesker, der lever i et 
mindre problematisk land, og Z taler her også om fattige lande som noget meget uigenkendeligt 
og fremmed ved at afslutte sætningen med og sådan noget der. Hall pointerer netop, at 
repræsentationer bliver skabt i forholdet til andre, og hvilke forskelligheder og ligheder der 
opstår i denne sammenhæng. Her er det altså forskellen mellem fattigdom og tryghed.  
Som nævnt ovenfor skabes der gennem de forskellige fokusgruppeinterviews en 
fortælling om Danmark som et trygt land. Den fortælling sættes i modsætning til resten af verden 
og de fattige lande i følgende eksempel: “E: Altså sandsynligheden for krig og sådan noget, og 
store farlige sygdomme” (Bilag 1: s. 19, l. 562). Som tidligere skrevet pointerede en elev, at 
Danmark ikke havde naturkatastrofer. I ovenstående citat pointerer E, at der ikke er stor 
sandsynlighed for krig og store farlige sygdomme i Danmark. I den udtalelse ligger der en 
implicit forståelse af, at der er sandsynlighed for krig og sygdomme i andre dele af verden – men 
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ikke i Danmark. Det bidrager til en repræsentation af Danmark som et lille, trygt land i en stor, 
farlig verden.  
Udover, at repræsentationer gør opmærksom på forskelligheder og meningsdannelser, 
kan en forhandling af repræsentationer og kategorier også forekomme. Eksempelvis, hvis en 
kategori bliver italesat, kan forhandlingen af kategorien munde ud i enighed eller uenighed om, 
hvad kategorien indeholder. I Fokusgruppe 3 på Skole 1 ses der en fælles enighed om, at 
fattigdom og krig knytter sig til repræsentationen “flygtninge” (Bilag 3: s. 6, l. 177-179).  
Som Hall skriver i sin teori om repræsentationer, kan den essentialistiske tankegang, som 
hersker i forskellige kontekster, være farlig. Ud fra billedet “Verdenskort” pointerer eleven V, at 
lande som Syrien, Gaza, Iran og Israel repræsenterer krig og fattigdom (Bilag 3, s. 24, l. 730-
732). Dette bliver sat i kontrast til USA, som V tidligere nævner er et land, der styrer verden, og 
som er et rigt og magtfuldt land i opposition til ovennævnte lande (Bilag 3, s. 23, l. 702-703). 
Som Hall pointerer, kan forskellighed både være positivt og negativt, nødvendigt og farligt, 
hvilket understreges godt i eksemplet, da V ser negative ting i ovenstående lande versus USA 
som positiv. Altså den negative holdning til disse lande kunne ikke eksistere uden de lande, de 
står i opposition til og uden den essentialistiske tankegang.  
Et andet eksempel på måder at se lande på i forhold til de herskende fortællinger, der 
eksisterer om dem, er da Z og L taler om dele af Afrika og Danmark i Fokusgruppe 1 på Skole 1. 
Her udtaler Z, at der er nogen steder i Afrika, hvor mange mennesker sulter, og efterfølgende 
supplerer L ved at nævne Danmark som kontrast til Afrika: “L: Ja, jeg tænker også lidt på, at 
Danmark det er et meget sådan der er du lykkelig, altså er glad, et glad land eller hvad man skal 
sige” (Bilag 1: s.18, l. 547-548). Penge bliver en central faktor i spørgsmålet om lykke og glæde, 
da problemet om sult ikke eksisterer i fortællingen om Danmark. Dette repræsenterer et 
synspunkt, der er præget af den kontekst, L er opvokset i. Medlemmer af kategorien “Danmark” 
bliver i denne sammenhæng defineret som lykkelig, og Danmark repræsenteres dermed som et 
uproblematisk land. Den udtalelse bidrager til at opridse et narrativ om Danmark som det lille 
trygge land, hvor folk er glade. Der kan ikke tegnes sådan en repræsentation uden samtidig at 
lave en repræsentation af, hvad Danmark ikke er – og således hvordan resten af verden er, som 
netop er Halls pointe om repræsentationer.  
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HVEM ER HVAD? 
I denne del af repræsentationsanalysen vil vi undersøge, hvordan forskellige repræsentationer 
bringes i spil i diskussionen om, hvad det betyder at være “dansk” eller “ikke-dansk”, at være 
“indvandrer” eller “udlænding”, og hvordan eleverne positionerer sig selv og andre inden for 
disse repræsentationer.  
Som Hall beskriver i sin teori om repræsentationer, handler det især om, hvilken 
betydning kategorier får i forhold til andre kategorier, og hvordan man positionerer sig i de 
repræsentationer, man tilskriver sig selv eller bliver tilskrevet af andre. Eksempelvis ses en 
tilskrivning af en repræsentation i Fokusgruppe 4, hvor ordkortet “Udlænding” er i fokus: “KA: 
Jeg tænker på H” (Bilag 4: s. 6, l. 158). Som det kan ses i bilaget, er H en dreng med anden 
etnisk baggrund. Her ses det tydeligt, hvordan ordkortet “Udlænding” straks bliver forbundet 
med H, og at KA pointerer, at H tilhører netop denne repræsentation. I den kontekst skiller H sig 
ud fra resten af gruppen, som KA meget specifikt udtrykker ved at udpege H som en afviger fra 
de resterende elever. 
 
OS OG DEM 
I repræsentationsbegrebet kommer medlemsskaber og konstruktioner som “os” og “dem” også i 
spil, og i vores undersøgelse ses flere eksempler på, hvordan netop sådanne konstruktioner 
kommer til udtryk. Ved ordkortet “Indvandrer” taler eleverne i gruppen om ballade og 
kriminalitet, og i denne sammenhæng om, hvordan man kan afhjælpe problemerne. Eksemplet 
ser ud som følger:  
 
“KA: Det er måske mere fordi vi føler vi har lidt mere pligt til at hjælpe dem  
der faktisk er, altså .. danskere vil også, altså det er forkert, men det kan være  
det er derfor  
K: Ja .. (P) 
I: Hvorfor, hvorfor tror du at der er den forskel? Eller hvorfor tror I der er den  
forskel?  
K: Fordi vi måske tænker på vores egne før andre, altså..” (Bilag 4: s. 9, l. 254-259).  
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Her ses det altså tydeligt, hvordan K i forbindelse med KA’s udtalelse siger, at kategorien “vi”, 
som indbefatter hende selv og andre danskere, hellere vil hjælpe vores egne, altså andre 
danskere, end andre, som her ledes tilbage til repræsentationen og ordkortet “Indvandrere”. 
Vores egne bliver forbundet med kategorien “dansker” og bliver dermed sat i opposition til 
kategorien “indvandrere”. Dermed foregår der en inklusion af “etniske danskere” og en 
eksklusion af “indvandrere”.  
I sammenhæng med det ovenstående eksempel kommer H på banen ved ordkortet “Etnisk 
dansk person”. Her siger H følgende:  
 
“H: Alle jer .. [Peger på alle de andre]  
I1: Ja. Hvad siger du? 
H: Jeg tænker på jer. Før tænkte I på mig, nu tænker jeg på dem.  
I1: Ja.  
H: Øhh de er etniske danskere.  
I1: Og hvad betyder det? 
H: De blev født her, [forsigtig stemme], er det ikke sådan?”  
(Bilag 4, s. 12, l. 342-348). 
 
Her påpeger H selv, at han afviger fra de andre og kobler etniske danskere sammen med, 
hvorvidt man er født i Danmark eller ej. Kategorien “jer” bliver her “etniske danskere”, som H 
ikke selv er en del af, da der tidligere er blevet peget på H som tilhørende i kategorien 
“udlænding”.  
Det bemærkelsesværdige ved netop dette er eleven K. Eleven K er adopteret til Danmark, 
hvilket hun selv pointerer senere i interviewet, og det gør, at hun af udseende ikke ligner de 
andre elever, ligesom H heller ikke gør. Trods H definerer en dansker som: “de blev født her, er 
det ikke sådan?”, bliver K stadig en del af kategorien “danskere”, selvom hun ikke er født i 
Danmark. Der hersker tydeligvis en forvirring omkring definitionerne for, hvornår man er 
“etnisk dansker”, og hvad det indebærer, da K ikke er født i Danmark, men hendes 
adoptivforældre er, hvorimod H er født i Danmark, men det er hans forældre ikke. Det er derfor 
væsentligt at lægge mærke til, hvordan K accepteres i kategorien “dansker”, mens H ikke gør. I 
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forhold til Halls pointer i sin teori om repræsentationer kan man argumentere for, at både H og K 
bevæger sig “in between” kategorierne “dansker” og “ikke-dansker”.  
Der er flere eksempler på, at udseendet spiller en væsentlig rolle for, om man er 
inkluderet eller ekskluderet i kategorien “dansker”. I citatet nedenfor fra Fokusgruppe 1 får også 
sprog en betydning for, om man er en del af majoriteten eller ej:  
 
“K: Altså jeg er... man er for eksempel også lysere end dem, og så er  
det sådan måske er man også højere end dem og sådan noget, ikk'. Så nogen  
steder kan man... er man nok også ikke så tyk som dem (P) eller tykkere og sådan noget.  
Z: Og man forstår måske heller ikke deres sprog. 
O: Ja, man føler sig måske sådan lidt udenfor. 
K: Og deres kultur er også... er selvfølgelig også anderledes” 
(Bilag 1: s. 4, l. 111-116). 
 
I ovenstående eksempel er ordkortet “Udlænding” på bordet, og der ses en tydelig forhandling af, 
hvordan repræsentationen “udlænding” skal defineres. Her nævner eleverne blandt andet sprog, 
udseende og kultur som afgørende for, om man føler sig udenfor eller ej. Som det bliver 
beskrevet i Halls teori om repræsentationssystemer, er det nødvendigt at nogle bestemte 
karakteristika opfyldes for at være en del af den pågældende kategori. 
 
En anden repræsentation er knyttet til udseendet, da ordkortet “Person med anden etnisk 
baggrund” bliver lagt frem. Her handler diskussionen om, hvorvidt svenskere er personer med 
anden etnisk baggrund i Danmark, hvor V blandt andet udtaler, at svenskere i princippet burde 
være det: “V: […] men det jo igen det der med vi er vant til at sige at folk kommer fra de der 
lande hvor de også har det sådan... hvor de er mørkere” (Bilag 3: s. 11, l. 308-309). I V’s 
udtalelse er det tydeligt, at hun forbinder “etnicitet” med udseendet, idet hun omtaler hudfarven 
som en betydningsfuld faktor for at høre under kategorien “person med anden etnisk baggrund”. 
Desuden udtaler V i denne sammenhæng “det der med vi er vant til”, hvilket kan argumenteres 
for at sige noget om en generel diskurs, der hersker i samfundet, om at “personer med anden 
etnisk baggrund” ikke er svenskere, men relateres til et “dem”, der ser anderledes ud.  
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Set ud fra Halls teori om kategoriseringssystemer er K atter relevant i forhold til spørgsmålet om 
udseende, da K dukker op i den “forkerte” kategori, fordi hun ikke passer ind i det fastlagte 
kategoriseringssystem. Hun positionerer sig selv som “dansker”, men på grund af hendes 
udseende afviger hun alligevel, tager man den ovennævnte diskussion i betragtning. Her kan vi 
argumentere for, at der sker en forvirring omkring hvilken kategori, K tilhører, da der brydes 
med nogle ellers fastlagte strukturer i, hvornår man er “person med anden etnisk baggrund” eller 
“etnisk dansk person”. 
 
KATEGORISERING OG MAD 
Da billedet af “Dürüm med kebab” kommer på bordet, forbindes nogle bestemte nationaliteter 
med netop denne madret. Som det også har vist sig i de øvrige fokusgruppeinterviews, har mad 
ofte betydning for definitioner af forskellige kategorier og er med til at adskille en gruppe 
mennesker fra en anden. Dette ses eksempelvis nedenfor, hvor kurdere og tyrkere bliver 
forbundet med “Dürüm med kebab” og dermed repræsenterer noget, som ikke er dansk: 
 
“E: Fordi altså der hvor man kan købe det, det er ikk danskere der arbejder der for det 
meste. 
I: Hvem er det så der arbejder der? 
E: Som regel indvandrere. 
O: Indvandrere. 
Z: Sådan nogle tyrkere og kurdere. 
E: Ja det er ligesom deres mad og så sælger de det her i Danmark”  
(Bilag 1: s. 29, l. 872-877).  
 
Det er væsentlig at pointere, at eleverne selv bringer kategorien “indvandrere” i spil og knytter 
repræsentationen af “indvandrere”– nærmere specificeret kurdere og tyrkere – sammen med en 
“dürüm med kebab”. Dette bliver understreget ved udsagnet: det er ligesom deres mad. Her 
pointeres det tydeligt, at det er “dem”, som bliver refereret til som “indvandrere”, over for et 
implicit “os”, som er danskere.  
I sammenhæng med ovenstående eksempel kommer billederne af “Stegt flæsk med 
persillesovs” og “Frikadeller” på bordet, og her skaber M meget tydeligt et “os” og “dem”, da 
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han direkte henvender sig til Y og YA, som begge har anden etnisk baggrund end dansk og 
omtaler dem med betegnelsen “I”: “M: Præcis med anden religion I spiser måske ikke så meget i 
hvert fald ikke stegt flæsk, det spiser I i hvert fald ikke” (Bilag 2: s. 12, l. 355-356). Her bringer 
M desuden et implicit “os” i spil, som er danskerne, da Y og YA tilhører repræsentationen “I”, 
og på den måde positionerer M sig i forhold til Y og YA. På denne måde opretholdes en 
forskellighed mellem M og Y og YA, der understreger, at de ikke tilhører samme kategori. Dette 
knytter sig til Halls teori om, hvordan ligheder og forskellighed er med til at inkludere eller 
ekskludere medlemskab i den pågældende repræsentation. 
 
KATEGORIEN MENNESKE 
Et eksempel fra Fokusgruppe 1 på Skole 1 illustrerer en mere positiv italesættelse af forskellige 
repræsentationer og en positiv indstilling til forskellighed, som eleverne i denne fokusgruppe har 
en meget reflekteret diskussion omkring. De taler her om at rejse og opleve forskellige kulturer, 
og hvordan det kan udvide deres horisonter både på positive og negative måder. I den forbindelse 
udtaler K følgende:  
 
“K: Altså sådan for eksempel på den gode måde er sådan at så lærer  
man, kan man lære flere mennesker at kende, man kan lære mere om  
deres kultur, og man kan måske for eksempel, hvis man har haft  
sådan nogen fordomme over for noget, så hvis man rejser til det land og  
lærer mere om det, så kan man ligesom bedre forstå det og bedre acceptere det”  
(Bilag 1: s. 17, l. 511-514).  
 
K italesætter, hvad hun mener, er det positive ved at mødes på tværs af forskellige kulturer, og 
hvordan det kan udrydde fordomme. Der er på samme tid noget komplekst ved at italesætte 
forskellighed på denne måde, fordi selvom K taler positivt om at møde forskellige kulturer, taler 
hun stadig i forskelligheden mellem “os” og “dem” og er med til at skrive sig ind i 
repræsentationen af forskellighed som noget “essentialistisk”. Selvom K anvender 
repræsentationer i en positiv forbindelse i ovenstående eksempel, foregår der stadig en opdeling i 
kategorier, eksempelvis ved at K siger, at man kan lære mere om deres kultur. Dette står i 
opposition til H’s udtalelse som følger:  
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“H: Jeg tænker lidt på.. Nu når vi har talt så meget om, er man dansker eller 
er man, jeg ved ikke.. fra et andet land. Så kigger jeg på verdenskortet, så vi 
jo egentlig.. Vi er vel egentlig bare alle sammen mennesker”  
(Bilag 4: s. 25, l. 763-765). 
 
Netop denne udtalelse står i kontrast til K’s udtalelse og generelt til de fleste af elevernes 
udtalelser, da H her helt afskriver sig fra kategorier som “dansker”, “indvandrer” og så videre. 
Man kan sige, at han bryder med forestillingen om kategorier som sådan og foreslår et alternativ 
til denne opdeling. Han forsøger at inkludere alle under betegnelsen “mennesker” og skaber et 
fællesskab, alle i fokusgruppen kan være en del af. Man kan argumentere for, at H måske 
tidligere i interviewet har følt sig ekskluderet og forsøger at inkludere sig selv ved at komme 
med en repræsentation, hvor både han selv og de andre bliver et “vi”. Som Hall skriver i sin 
teori, kan man bevæge sig “in between” kategorier, hvilket vi tidligere i analysen har vist, at H 
gør på grund af sit udseende, men her sætter H sig i modspil til denne. H argumenterer som sagt 
for, at disse opdelinger af mennesker ikke bør være så vigtig. Hall skriver, at det er nødvendigt at 
se, hvordan andre er, for at vide hvem man selv er. Vi kan i denne sammenhæng argumentere 
for, at H forsøger at udviske denne kategorisering og forsøger at konstruere en fælles 
repræsentation ikke kun med eleverne i fokusgruppen eller danskere, men med alle mennesker.  
 
STEREOTYPER 
I det følgende afsnit vil vi behandle de stereotyper, der er til stede i elevernes fortællinger og 
positioneringer af sig selv, hinanden og grupper i samfundet. Vi har inddelt stereotyper ud fra tre 
stereotypificeringstemaer, som har været fremtrædende. De tre temaer, der gentagne gange blev 
uddybet i empirien, var: Mad, indvandrere og danskere. Når vi laver et skel mellem stereotyper, 
der relaterer sig til “indvandrere” og “danskere”, er det altså, fordi eleverne selv lavede denne 
opdeling og forbandt forskellige stereotyper med disse ord.  
 
MAD 
Som uddybet i teorien anvender vi begrebet stereotyper, som betegner reduceringen af 
beskrivelsen af et folk eller en gruppe til få simplificerede karakteristika. Det var der flere 
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eksempler på i alle fem fokusgruppeinterviews. Særligt mad blev gjort relevant. I fire ud af fem 
interviews blev en bestemt ret nævnt som noget af det første, da eleverne fik det første ordkort 
”Danskhed” præsenteret for dem og blev bedt om at sætte ord på, hvad de tænkte ved dette. I tre 
af disse var det retten stegt flæsk med persillesovs, som blev nævnt: 
  
”M: Jeg tænker på stegt flæsk med persillesovs” (Bilag 2: s. 1, l. 18). 
”ME: Stegt flæsk med persillesovs” (Bilag 4: s. 2, l. 20). 
”N: Stegt flæsk” (Bilag 5: s. 2, l. 23). 
  
Flere af eleverne var også klar over, at retten er blevet udnævnt som den danske nationalret 
(Fødevareministeriet, 2014). Da eleverne i Fokusgruppe 1 på Skole 2 senere blev spurgt, hvad de 
synes om udnævnelsen, svarede en af dem: ”at det er passende” (Bilag 4: s. 31, l. 970). 
Danskhed sættes altså i flere tilfælde i forbindelse med stegt flæsk med persillesovs, hvilket 
tegner et stereotypt billede af befolkningens madvaner.  
  
I Fokusgruppeinterview 1 på Skole 1 blev “danskhed” i stedet sat i forbindelse med en kartoffel: 
”O: Jeg tænker på en kartoffel […] Indvandrerne kalder altid danskerne det... for kartofler” 
(Bilag 1: s. 1, l. 20 & 23). Kartoflen kan både referere til selve genstanden her, men kan også 
henvise til slang for “etnisk dansker” (Ordnet.dk). Slang-betydningen refererer altså ikke blot til 
traditionen blandt etniske danskere om at spise kartofler, men til at etniske danskere er 
selvsamme rodfrugt – du er, hvad du spiser. Selvom Hall primært beskæftiger sig med 
stereotypificeringer af minoriteter, viser dette eksempel, at der også findes stereotyper, som 
beskriver majoriteten – den etniske danske befolkning. Konteksten for brugen af ordet i denne 
sammenhæng var dog, at O, som siger det, har en anden etnisk baggrund end dansk ligesom 
størstedelen af den pågældende fokusgruppe. Derfor kan det tolkes på den måde, at eleverne med 
anden etnisk baggrund end dansk fungerer som en midlertidig majoritet i gruppen og brugen af 
ordet ”kartoffel” kan dermed forstås som et klassisk eksempel på en stereotypificering i Halls 
forstand, idet ordet beskriver den midlertidige minoritet – nemlig de etniske danske elever i 
fokusgruppen. 
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Mad blev også gjort relevant i forbindelse med brugen af ordet indvandrer i Fokusgruppe 3 på 
Skole 1: ”A: det bare så typisk indvandrer agtigt og spise øøhm shawarma, så” (Bilag 3: s. 4, l. 
96). Ordet typisk peger som regel på en typificering i sig selv. I dette tilfælde reduceres 
kendetegnende for gruppen “indvandrere” til, at de er shawarma-spisende.  
Brugen af mad til at repræsentere forskellige grupper bliver stereotypiserende i yderste 
instans til sidst i Fokusgruppeinterview 3, da V fastslår forskellige madretter og deres 
tilhørsforhold: 
  
”V: Kig [peger på et billede af gangen] det her det perkere [peger på durum med kebab], 
det der det danskere [peger på stegt flæsk med persillesovs], det der det danskere, der 
ikke kan lide stegt flæsk med persillesovs [peger på frikadeller] (Bilag 3: s. 47, l. 1475-
1477). 
  
V konstruerer en klar afgrænsning mellem de forskellige retter ved at fastlåse dem til bestemte 
grupper af mennesker. Hun skruer yderligere op for stereotypificeringen ved at bruge det 
stereotype og nedsættende ord perkere, som refererer til mange forskellige stereotyper, der alle 
har med indvandrere med mellemøstlig baggrund og deres efterkommere at gøre. Som Hall 
pointerer er stereotypificering en form for repræsentation, der overdriver og understreger en 
forskellighed. Det ses tydeligt at V gør dette, da hun meget direkte sammenkobler perkere med 
dürüm og danskere med stegt flæsk med persillesovs.  
 
INDVANDRERE 
Elev A i Fokusgruppe 3 på Skole 1 kaldte et socialt udsat område i nærheden af skolen for 
“perkerland” (Bilag 3: s. 42, l. 1319), da fokusgruppen blev præsenteret for et billede af 
området. Da han senere i interviewet blev spurgt ind til, hvorfor han kom til at tænke på det, 
svarede han: “A: ligemeget hvor man kigger hen i [...], så ser man for eksempel Q” (Bilag 3: s. 
45, l. 1402-1403). Her skaber A en stereotypificering, som både rammer det socialt udsatte 
område og elev Q ved at sætte de to i direkte forbindelse. Med denne stereotypificering af Q 
antyder A altså tydeligt, at han ikke bryder sig om området. Den holdning afspejler, som Hall 
skriver i sin teori, en stærk understregning af afvigere fra majoriteten – i dette tilfælde 
mennesker, der ser ud ligesom Q.  
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“MA: Jeg tænker på ballade” (Bilag 4: s. 6, l. 161). Sådan lød en anden sætning, der blev nævnt 
efter ordkortet “Indvandrer” blev lagt på bordet i Fokusgruppe 1 på Skole 2. Stereotypen, som 
MA udtaler her, synes at være en reproduktion af en stereotypificering, som eleven har mødt i 
andre sammenhænge og er blevet påvirket af. Det viser sig i elevens forklaring, da han bliver 
spurgt ind til grundlaget for at sætte ordet ballade og ordkortet “Indvandrer” i forbindelse med 
hinanden:  
 
“MA: På grund af at, der er, jeg synes jeg ser flest indvandrere som måske eller hører 
om flest indvandrere der laver ballade  
I1: Ja, hvor hører du om det henne?  
MA: Ja jeg kan se det og, ja eller jeg kan måske ikke se det, men jeg har set det nogle 
gange, det er måske bare nogle fordomme jeg har om dem, folk har fordomme om dem, at 
det er dem der laver mest ballade” (Bilag 4: s. 6, l. 163-168). 
 
MA tilslutter sig altså en diskurs, han er stødt på, der forbinder “Indvandrer” med ordet ballade. 
Han reflekterer dog over, at forbindelsen muligvis bunder i fordomme. Det tyder på, at han er 
klar over den stereotype karakter af diskursen, han fortæller om. Denne refleksion genoptages af 
elev M lidt senere i diskussionen af samme ordkort:  
  
“M: Øh, stereotyper os’ .. 
I1: Hvad betyder det? 
M: Det er ligesom MA sagde, det er måske, man tænker mere på sådan noget ballade 
eller man tænker sådan noget .. jeg ved det ikke. Sådan nogle .. 
MA: [Hvisker meget lavt, terror] 
I3: Hvad siger du? 
MA: Ikke noget ..” (Bilag 4: s. 8, l. 220-226).  
  
Elev M skaber her direkte sammenhæng mellem elev MA’s tidligere kommentarer og 
stereotyper. Han bliver dog afbrudt af elev MA, som hvisker terror til ham. I løbet af 
fokusgruppediskussionen hviskede og mumlede elev M og MA, som sad ved siden af hinanden, 
gentagne gange sammen, og de fleste af gangene var det svært at høre, hvad de hviskede til 
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hinanden. Denne gang var det dog tydeligt, hvad MA sagde. Ligesom i det første eksempel 
opstår der en dobbelthed, idet MA skaber stereotyper, men samtidig er bevidst om sin 
stereotypificering og prøver at undgå at tage ansvar for den. Det gør han i første eksempel ved at 
ændre sin formulering fra jeg tænker på ballade og det er måske bare nogle fordomme jeg har 
om dem til folk har fordomme om dem, at det er dem der laver mest ballade. Dette skift fra jeg til 
folk som subjekt er interessant, ligesom det er iøjnefaldende, at MA ikke vil gentage ordet terror, 
så alle kan høre det. Disse valg tages formentlig, da han fornemmer, at de andre deltagere i 
fokusgruppens positioner ligger fjernt fra en accept af de nævnte stereotyper. MA fralægger sig 
dermed ansvar for stereotypificeringerne, da han i forhandlingen af sin position ikke ønsker at 
distancere sig selv fra gruppen. Som det ses i ovenstående, knyttes ballade til kategorien 
“indvandrer” som er en stereotypificering, der er med til at skelne mellem forskellige etniske 
grupper på en essentialiserende måde – her mellem “indvandrere” og “danskere” – set ud fra 
Halls perspektiv om stereotypificering. 
 
DANSKERE 
Udover at stereotypificere etniske danskere ved at beskrive, hvilken mad de spiser, opstår også 
andre stereotype fortællinger hos eleverne, som retter sig mere mod et typisk fysisk udseende. 
Ved ordkortet ”Etnisk dansk person” beskrev eleverne i Fokusgruppe 1 på Skole 1 først 
forskellige kulturelle kendetegn (Bilag 1: s. 8-9) og nævnte derefter ord som stamtræ (Bilag 1: s. 
9, l. 266). Kort efter blev beskrivelsen dog rettet mod udseende:  
 
”E: Jeg tænker på sådan lyst hår og blå øjne […]  
K: Det er meget sådan typisk for Skandinavien sådan, lyst hår og blå øjne”  
(Bilag 1: s. 9, l. 269, 272).  
 
Etnisk dansk udseende bliver således reduceret til én bestemt hår- og øjenfarve. 
I Fokusgruppe 1 på Skole 2 beskriver H, hvordan han oplever at blive ekskluderet fra gruppen 
“danskere”, fordi hans hudfarve ikke er hvid: “H:[…]altså jeg er ikke hvid i huden, så det første 
folk tænker er jeg ikke er dansk” (Bilag 4: s. 13, l. 376-377). Snarere end selv at skabe en 
stereotypificering, forholder H sig til én, han er blevet mødt med – at han ikke er dansk, fordi 
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hans hudfarve ikke er hvid. Stereotypificeringen, han refererer til, betegner en forskellighed i 
skellet mellem dansk på den ene side og ikke-hvid i huden på den anden. 
 
DEN PARADOKSALE FORSKELLIGHED  
Som beskrevet tidligere ser Hall det at gøre forskellighed relevant som en nødvendighed – for at 
forstå, hvad man selv er, må man definere, hvad man ikke er. Derfor skabes og forhandles der 
hele tiden afgrænsninger af forskellige kategorier for at forstå og styre dem bedre. 
Stereotypificeringer kan hjælpe med at gøre denne opdeling tydeligere og mere overskuelig. 
Stereotypificeringer af grupper, som man ikke ser sig som medlem af, kan dermed forstærke ens 
tilhørsforhold til sin egen gruppe og tydeliggøre dennes karakteristika. Ved at definere andre 
definerer man altså samtidig sig selv.  
Repræsentationen af Danmark som lille, rigt og trygt og kedeligt land sættes i 
ovenstående i kontrast til især de mellemøstlige lande (Syrien, Gaza, Iran, Israel), som modsat 
Danmark bliver sat i forbindelse med noget utrygt, fattigt og krigsramt. Der er altså en forståelse 
af den danske nationale identitet som fredelig og sikker. De etnisk danske elever positionerer sig 
selv som hørende til kategorien “danskere” og positionerer samtidig eksempelvis H som 
repræsentant for noget andet end dansk. Den nationale identitetsforståelse kan siges at blive 
testet når konfronteret med en anden nationalitet, der repræsenterer det modsatte. Da H 
repræsenterer noget andet, fordi han blandt andet med sin fænotype ikke udstråler den samme 
danske nationale identitet til fulde, bliver H positioneret som ikke-dansk. Dette bliver især 
tydeligt ved K’s brug af udtrykket vores egne før andre. Også i repræsentationerne af mad bliver 
der skabt et tydeligt “os” og “dem”, da elev V opdeler de tre madretter, hvor tilhørsforholdet 
mellem “danskere” og “stegt flæsk med persillesovs” knyttes tættere sammen end i de andre 
eksempler. Som Hall skriver, kan vi kun vide, hvem vi er, eksempelvis danskere, fordi vi ikke er 
pakistanere, tyskere og så videre (Hall, 1997: 234-235) – det er måden, hvorpå identitet og 
mening bliver skabt. Bagsiden er dog, at man i denne meningsdannelse ekskluderer noget og 
nogen og inkluderer noget og nogen andre. Denne dobbelthed i repræsentationer og forskellighed 
er ambivalent og kan have utilsigtede konsekvenser, eksempelvis at der bliver stillet et krav til H 
om, at han skal føle sig dansk, samtidig med at han bliver positioneret som ikke-dansk, da han i 
meningsdannelsen bliver ekskluderet. Dette vil blive yderligere diskuteret i analyseafsnittet 
“Gatekeeping og Passing”. 
 59/87 
At der ved kortet “Danskhed” i flere af fokusgrupperne blev sagt stegt flæsk med persillesovs er 
også relevant i meningsdannelsen og ekskluderingen. Den danske identitetsforståelse vil blive 
yderligere analyseret i næste afsnit, “Narrativet om Nationen”. 
 
 
NARRATIVET OM NATIONEN  
I vores empiri har der vist sig at komme forskellige dele af en fortælling om Danmark som 
nation til syne. I dette afsnit vil vi prøve at strikke de forskellige brudstykker af narrativet 
sammen for til sidst at se på det store narrativ om Danmark som nation, som det kommer til 
udtryk i vores empiri. Analysen bruger Halls fem aspekter af den diskursive konstruktion af 
narrativet om nationen, som vi behandlede i vores teoriafsnit. Det vedrører dels de aspekter, der 
sætter fokus på traditioner, og dels de aspekter, der handler om oprindelse og ideen om det 
oprindelige folk.  
 
DE DANSKE TRADITIONER 
I forbindelse med diskussionerne om ”danskhed”, hvad det betyder at være dansker, og hvornår 
man er dansk refererer eleverne til forskellige danske traditioner, som de gør relevante. Det er 
gennemgående at finde i vores empiri, at de danske traditioner og dyrkelsen af dem er en vigtig 
del af det at være dansker. Traditionerne, der bringes i spil, spænder lige fra dyrkelsen af 
Kongehuset (Bilag 4: s. 2, l. 22) og mere konkrete personligheder, der forbindes med danskhed: 
Mary (Bilag 4: s. 2, l. 24), Ghita Nørby (Bilag 4: s. 2-3, l. 47) og H.C. Andersen (Bilag 4: s. 4, l. 
108). Det kan ses som et udtryk for en tradition i Danmark for at have monarki og dyrke de 
kulturelle forbilleder fra teater, film og litteratur. I forhold til Halls narrativ om nationen kan man 
sige, at elevernes italesættelse af danske traditioner som vigtige for, hvornår man er dansk, 
bevæger sig indenfor aspektet opfindelsen af tradition. Traditionerne italesættes nemlig som 
noget, der samler danskerne – men samtidig noget, som skiller danskere fra ikke-danskere. Man 
er dansk, hvis man dyrker traditionerne, og deri ligger der en implicit forståelse af, at man er 
ikke-dansk, hvis man ikke dyrker traditionerne. På den anden side kan man sige, at italesættelsen 
af traditioner også kunne være en del af Halls fortællingen om nationen, idet at de binder 
nationens historie sammen som “shared experiences” (se teoriafsnit om narrativet om nationen). 
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TRADITIONEL DANSK MAD 
Det er rimelig gennemgående hos eleverne i vores fokusgruppeinterviews, at de associerer 
”danskhed” med traditionel dansk mad som stegt flæsk med persillesovs, hakkebøf med løg, 
frikadeller og så videre. Det er nogle af de første ting, eleverne nævner, når vi i 
fokusgruppeinterviewene lagde ordkortet “Danskhed” på. Vi så blandt andet, hvordan en elev, 
M, straks bringer retten stegt flæsk med persillesovs på banen, og han formår altså at komme os i 
forkøbet og nævner retten længe før, vi overhovedet viser billedet i fokusgruppeinterviewet. M 
siger blandt andet således, da ordkortet “Danskhed” bliver lagt på bordet:  
 
“M: Jeg tænker på stegt flæsk med persillesovs [...] Det er nok noget af det mest danske 
du kan finde [...] Der er ikke mange andre lande der spiser stegt flæsk med persillesovs, 
ikke særlig mange hvert fald” (Bilag 2: s. 2, l. 18, 22, 24-25). 
 
Her passer netop Halls definition af det første aspekt om fortællingen om nationen, da denne ret 
bliver et symbol på nationens eksistens og binder danskerne sammen ved at være et symbol på 
noget, der repræsenterer ”danskhed”. Samtidig bliver det italesat som noget, der definerer 
”danskhed” i modsætning til noget andet – de andre lande, der ikke spiser stegt flæsk. I nederste 
sætning laver M en modificering af hans udtalelse, da den første del af udtalelsen er mere 
kategorisk og påstår, at stegt flæsk er noget af det mest danske. Bagefter modificerer han den lidt 
kategoriske udmelding ved at sige, at det ikke er særlig mange andre lande, der spiser det. Det 
kan være et udtryk for, at han ønsker at lave et skel mellem dem, der spiser stegt flæsk, og dem, 
der ikke gør – men så bliver han usikker på, om han kan dele kategorierne op på den måde. Det 
kan også være en understregning af, at det er noget, der kendetegner Danmark, at man spiser 
stegt flæsk, som MB i Fokusgruppe 2 på Skole 2 udtrykker det: “MB: Ja, det er meget 
kendetegnet ved Danmark, det er sådan noget mad” (Bilag 5: s. 12, l. 362). På samme måde 
understreger ME i Fokusgruppe 1 på Skole 2, at frikadeller er noget, der er dansk – og altså ikke 
hører til i andre lande: “ME: Frikadeller, det ER dansk. I grækenland har de ikke en gang et ord 
for frikadeller. De kalder dem meatballs” (Bilag 4: s. 31, l. 953-954). Der skabes altså et narrativ 
om Danmark som et land, hvor man spiser traditionelle danske retter som frikadeller og stegt 
flæsk, og dette narrativ skabes som modsætning til andre lande, som altså ikke spiser de retter. 
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Et andet gennemgående træk, når eleverne diskuterer traditionel dansk mad, er, at det bliver 
fremhævet som noget godt, positivt og hyggeligt, og flere af eleverne udtrykker endda, at de 
bliver helt sultne ved snakken. I nedenstående citat sætter Fokusgruppe 2 på Skole 2 ord på deres 
tanker ud fra billedet “Stegt flæsk med persillesovs”: 
 
“O: God mad 
N: Stegt flæsk med persillesovs  
MB: God søndag aften. 
N: Hold kæft hvor bliver jeg sulten” (Bilag 5: s. 11-12, l. 341-343, 345). 
 
Den traditionelle danske mad – i dette tilfælde stegt flæsk med persillesovs – bliver italesat som 
noget, eleverne forbinder med en “god søndag aften”, familie og hygge. Flere af eleverne 
udtaler, at de godt kan lide retten, men også at de ikke spiser det så ofte. Det er kendetegnende 
for diskussionerne om dansk traditionel mad, at de ikke-etnisk-danske elever ikke udtaler sig i 
lige så høj grad som de etnisk-danske elever gør.  
I diskussionen om den traditionelle danske mad kommer eleverne blandt andet i 
Fokusgruppe 1 på Skole 1 ind på spørgsmålet om, hvorfor det er en tradition i Danmark at spise 
stegt flæsk og frikadeller og andre traditionelle, danske retter: 
 
“E: Måske er det noget der også sådan langt tilbage, hvor de spiste det, så er det bare 
blevet sådan en tradition eller hvordan man kan sige det. 
K: Jeg ved i hvert fald at det var sådan noget de også spiste tilbage sådan i 1940'erne. 
[…] Så det er sådan, det er sådan noget ældre dansk, som der så ligesom stadig er meget 
godt. […] 
Z: Og som danskerne holder fast ved” (Bilag 1: s. 27, l. 819-821, 823, 825). 
 
Her kan man i Halls terminologi sige, at opfindelsen af tradition gøres relevant. Traditionen er 
noget, der samler det danske folk, og som man ønsker at holde fast ved. Det fremhæves, at det er 
noget, man har spist i datidens Danmark, noget der er ældre dansk, men som stadig er meget 
godt. De traditionelle retter er på den måde noget, som danskerne holder fast ved, dels fordi de 
godt kan lide det, og dels fordi det er blevet en tradition.  
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Det hænger også sammen med, at eleverne i flere tilfælde kobler dyrkelsen af netop de danske 
traditionelle retter sammen med at være dansk. Der bliver tegnet et billede af, at man ikke kan 
være helt dansker, hvis man ikke spiser de traditionelle, danske retter. Dette spørgsmål vil blive 
uddybet yderligere i analyseafsnittet ”Gatekeeping og Passing”. I dette afsnit vil vi blot 
understrege, at eleverne i flere tilfælde lader den danske mad indgå i definitionen om, hvorvidt 
man kan kalde sig dansker eller ej. Blandt andet ses det i Fokusgruppe 1 på Skole 1, at de danske 
retter sættes i sammenhæng med en ægte dansker: 
 
“K: Mmh, jo det er sådan rigtig dansk jo sådan persillesovs og kartofler, flæsk, igen… 
O: Ægte dansker. 
K: Det er rigtigt sådan kartoflerne og flæsken det er sådan noget rigtigt dansk. 
L: Ja og sovs også” (Bilag 1: s. 25, l. 763-766). 
 
Kartofler, sovs og flæsk er altså i denne sammenhæng blevet symboler på noget, der er rigtig 
dansk, og som spises af en ægte dansker. I mange tilfælde, som vi også viste i afsnittet om 
stereotyper, er de danske retter noget af det første, der bliver nævnt, når ordkortet “Danskhed” 
kommer på bordet. I den optegning af, at ”danskhed” hænger sammen med bestemte spisevaner, 
ligger der også en forståelse af, at man så ikke kan være helt dansk, hvis man ikke spiser det – 
for som ME i Fokusgruppe 1 på Skole 2 siger, så betyder det at være dansker: “ME: At man 
spiser and med brun sovs til jul” (Bilag 4: s. 15, 435). 
 
HELLIGDAGE 
Der er mange eksempler i vores empiri på, at eleverne binder ”danskhed” sammen med en 
dyrkelse af traditioner og skikke. I den forbindelse falder snakken i flere omgange på helligdage. 
For eksempel kommer K i Fokusgruppe 1 på Skole 1 til at tænke på helligdage, da hun ser 
ordkortet “Danskhed”: 
 
“K: Nogen helligdage. [...] Sådan Grundlovsdag og Kristi Himmelfart. [...] Fordi det er 
sådan nogle øh helligdage, der sådan lissom beskriver noget for Dan.. noget der er sket 
med, i Danmark” (Bilag 1: s. 3, l. 69, 71, 73-74). 
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Her kan man se, at K forbinder helligdage med noget, som er særligt dansk, og som faktisk 
beskriver noget ved Danmark. Helligdagene bliver for K bundet op på noget, som er sket i 
Danmark – det kunne være kristendommens indtog, men det er ikke til at vide ud fra, hvad K 
siger. Det vigtigste er, at helligdagene og traditionen omkring dem bliver bundet sammen med 
den danske historie. K kommer også med et bud på, hvorfor man dyrker helligdagene: 
 
“K: Jeg tænker faktisk sådan på de forskellige ting, man fejrer, sådan for ligesom at 
bevise, at man tror på forskellige ting, og for ligesom sådan at bekræfte over for andre, 
at man ligesom tror på det. 
I: Hvorfor tror du man gør det? 
K: For ligesom for eksempel religion det er sådan flere tusind år gammelt, ikk', sådan 
ligesom for at holde fast i sådan ældre traditioner” (Bilag 1: s. 15, l. 447-451). 
  
Her kan man se, at K ser helligdagene som en form for bevis for, at man tror på noget. I 
Danmark kan det altså ses som et bevis for, at danskere er kristne, fordi kalenderen rummer 
mange helligdage, der stammer fra Danmarks kristne historie. Det er interessant, at K forbinder 
de forskellige ting, man fejrer med at bekræfte noget over for andre. I det kan man sige, at der 
ligger en forståelse af, at det ikke kun er for en selv personligt, at man dyrker helligdagene. Det 
handler således i K’s øjne også om i en eller anden instans, at man ønsker at vise omverdenen, 
hvad man tror på. Hun refererer desuden i citatet ovenfor til, at helligdage er forbundet med 
noget, som er gammelt, og at man fejrer dem for at holde fast i sådan ældre traditioner. Man kan 
altså sige, at traditionen om helligdage i Danmark er noget, der dyrkes og nævnes i forbindelse 
med diskussionen om ”danskhed”, fordi det er traditionelt, har eksisteret længe og på en eller 
anden måde har forbindelse til datiden.  
Dyrkelsen af helligdage bliver ikke blot fremlagt som noget neutralt i forbindelse med 
“danskhed”. Det tillægges til en vis grad et imperativ, om at danskere bør fejre helligdage, eller 
at man er ikke dansker, hvis man ikke fejrer helligdagene. Blandt andet siger E i Fokusgruppe 1 
på Skole 1 følgende om, hvornår man passer ind i kategorien ”etnisk dansk person”: “E: Øhm og 
så også de der helligdage, der fejres i Danmark. At de også fejrer dem” (Bilag 1: s. 8, l. 222). E 
lægger altså op til, at en etnisk dansker fejrer de danske helligdage. Dermed ligger der implicit 
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også, at hvis man ikke fejrer de danske helligdage, kan man altså ikke helt passe ind i kategorien 
”etnisk dansker”.  
 
DET OPRINDELIGE DANSKE FOLK 
I Halls narrativ om nationen findes der forskellige aspekter, der vedrører en eller anden 
tilknytning til en oprindelse og en ide om et oprindeligt folk. I vores fokusgruppeinterviews har 
der været forskellige referencer til historisk og kulturel oprindelse og til en ide om nationen som 
en samlet enhed. Det ses blandt andet ved, at eleverne refererer til nationalfølelse og 
nationalsangen (Bilag 5: s. 1, l. 14-15), men også når eleverne bringer forskellige symboler på 
nationens historie i spil – eksempelvis Dannebrog (Bilag 5: s. 1, l. 18) eller vikinger (Bilag 4: s. 
2, l. 25). Sidstnævnte viser, at der eksisterer en ide om, at danskere nedstammer fra et oprindeligt 
folk – i dette tilfælde vikinger. Denne ide om et oprindeligt dansk folk kommer også til udtryk i 
nedenstående citat fra Fokusgruppe 1 på Skole 1, hvor O, K og E diskuterer, hvad det betyder at 
være en rigtig dansker: 
 
“O: En der bare har et stamtræ fast i Danmark. [grin] 
K: Pæredansk [griner] 
E: Jeg tænker på sådan lyst hår og blå øjne” (Bilag 1: s. 9, l. 266-269). 
 
Her kan man se, at O har en forståelse af, at en rigtig dansker stammer fra Danmark, og det 
betyder, at ens forfædre også stammer fra Danmark, hvis man har stamtræ fast i Danmark. Man 
kan sige, at O’s forståelse af at stamme fra Danmark lægger sig op ad ideen om, at der er et 
oprindeligt folk, som man kan stamme fra. På den måde bliver oprindelse gjort relevant og 
implicit bringes Halls pointe om ideen om det oprindelige folk i spil. Det bliver bekræftet i K’s 
udtalelse, som også rummer en forståelse af, at man kan være ærkedansk – eller pæredansk. Det 
kan rumme en ide om, at man kan være rendyrket dansk, hvilket E’s udtalelse også vidner om. 
Hun trækker på en fænotype af en dansker med sådan lyst hår og blå øjne. Her bliver udseendet 
således også relevant i ideen om det oprindelige folk, da E trækker på en forståelse af, at 
oprindelige danskere har lyst hår og blå øjne. Hvis man sætter det på spidsen, kan det implicere, 
at folk, der ikke har lyst hår og blå øjne, ikke rigtig kan stamme fra det oprindelige danske folk – 
og derfor at de ikke kan blive rigtige danskere. 
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KONTINUITET 
I Halls andet aspekt af narrativet om nationen findes fokus på oprindelse. Dette aspekt 
fremhæver som tidligere beskrevet oprindelse, kontinuitet, tradition og tidløshed i nationens 
narrativ. Disse elementer kommer til udtryk i vores empiri eksempelvis i Fokusgruppe 1 på 
Skole 1, hvor K forklarer, hvad hun synes, der gør Danmark til et trygt land: 
 
“K: Jeg tror også det, der gør det trygt er at sådan den er så ens... ensmæssig... der er 
ikke så meget, der bliver ændret... i Danmark... altså sådan mere loven og sådan noget, 
men tingene de er jo altid de samme, og menneskerne de ændrer sig jo ikk rigtigt... som 
sådan” (Bilag 1: s. 19, l. 565-567). 
 
Her fremhæver K, at der er en form for tidløshed i det danske folk og i Danmark, og tingene de 
er jo altid de samme. K lægger sig altså op ad det, Hall kalder fokus på oprindelse i narrativet om 
nationen. Der fremhæves en form for kontinuitet i nationen – den bliver ved med at være det 
samme. I Fokusgruppe 1 på Skole 2 diskuterer de ligeledes denne kontinuitet i nationens narrativ 
– blot med en mere kritisk vinkel: 
 
“K: Jeg tænker lidt matador […] Den er bare så dansk, med så mange danske 
skuespillere […] Altså sådan nogen som, jeg ved ikke hvordan jeg skal beskrive det, men 
de er bare (P), danske  
I1: Hvad tror du, det er ved dem der gør du siger de er danske? 
K: Mmh, den måde de taler på og den måde de opfører sig på […] Vi taler mindre 
højtideligt i dag end vi gjorde for bare en 50 år siden 
M: Det ved jeg ikke, jeg tænker bare, at jeg tænker også mere på den måde de snakker 
på, og sådan lidt ældre 
I: Fordi vi måske ikke er så danske længere, vi er blevet meget internationale […] Og 
dengang var vi måske meget mere danske og nationale”  
(Bilag 4: s. 2-3, l. 41, 45, 54-56, 61, 69-70, 74, 76). 
 
Det er interessant, at I i denne fokusgruppe pointerer, at hun ikke synes, vi er så danske længere, 
og at vi er blevet meget internationale. Heri ligger der en forståelse af, at danskerne har bevæget 
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sig væk fra rødderne og det oprindelige danske folk til at blive mere internationale – og dermed 
mindre danske.  
 
Der bliver altså i ovenstående konstrueret et narrativ om nationen Danmark, som kan hægtes op 
på Halls fem aspekter. Især dyrkelsen af traditioner, mad og helligdage samt ideen om et 
oprindeligt folk med lyst hår og blå øjne står i centrum i den store fortælling, som kan stykkes 
sammen ud fra elevernes udtalelser. Narrativet om nationen har til formål at afgrænse nationen 
som enhed fra det, nationen ikke er. Derfor er der blandt eleverne en forestilling om, at det 
rigtige danske hænger sammen med fortiden, gamle traditioner og det oprindelige danske folk. 
Ud fra denne optegnelse af ”danskhed”, som bliver til i narrativet om nationen, er det interessant 
at undersøge, hvordan kategorier hierarkiseres, og hvordan eleverne forsøger at bevæge sig 
imellem dem.  
 
 
GATEKEEPING OG PASSING 
Følgende analyse viser ved hjælp af begreberne ”gatekeeping” og ”passing”, hvordan eleverne 
positionerer hinanden i deres italesættelse af blandt andet etnicitet og nationalitet samt 
stereotyper, der har med disse at gøre.  
I vores fokusgruppeinterviews blev det tydeligt, at elever med anden etnisk baggrund 
blev refereret til af etnisk danske elever under diskussionerne og ofte brugt som understøttende 
eksempler på udtalelser, især når der blev diskuteret ”danskhed”. Der var også tilfælde, hvor 
nogle af eleverne fandt det nødvendigt at gøre det klart for de andre elever hvilken 
gruppe/grupper, de selv havde medlemskab i. Yderligere mener vi at kunne se et mønster ud fra 
de fem fokusgrupper i, hvem der havde taleret ved hvilke emner.  
 
MERE ELLER MINDRE RIGTIG DANSKER 
Elevernes positionering af sig selv og hinanden viser sig især at hænge sammen med deres 
forståelse og italesættelse af ”danskhed” og ordkort og billeder, der relaterer sig til samme tema. 
Især spørgsmålet om, hvornår man er dansk, går igen i alle fokusgrupperne, og her forekommer 
differentieringer af “danskhed”, hvorudfra eleverne positionerer sig selv og hinanden. I dette 
afsnit vil det blive vist, hvordan eleverne differentierer danskheden. Hvordan de positionerer sig 
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selv og hinanden ud fra dette, vil i efterfølgende afsnit blive vist ved hjælp af begreberne 
gatekeeping og passing. 
I Fokusgruppe 3 på Skole 1 bliver det i diskussionen forsøgt defineret, hvornår man er 
dansk. En af V’s definitioner er således: “V: Men man kan jo godt føle sig dansk, men man er jo 
først rigtig dansker når man har dansk bopæl dansk pas og dansk statsborgerskab” (Bilag 3: s. 
2, l. 50-51). Hvad der er interessant ved denne udmelding er, at der bliver differentieret mellem 
det at føle sig dansk og det at være rigtig dansk. Ordvalget her – rigtig dansker – forekommer 
også i andre fokusgrupper, eksempel Fokusgruppe 2 fra Skole 1, hvor Y ved ordkortet ”Etnisk 
dansk person” siger:  
 
”Y: Jeg tænker på en som lever som en rigtig dansker, sådan med spisevaner og 
væremåde og bare sådan en der sådan rigtig sådan opfører sig som en rigtig  
dansker, som spiser flæskesteg og holder jul og alt mulig af de danske  
traditioner og sådan noget” (Bilag 2: s. 4, l. 106-108).  
 
Her bliver det at være rigtig dansker hægtet sammen med, hvad Y ser som danske traditioner – at 
spise flæskesteg og holde jul.  
Også i Fokusgruppe 2 på Skole 2 bliver der i en diskussion, som omhandler mediernes 
brug af ordene “person med anden etnisk baggrund” sagt, “MB: Der er jo lige så mange (P) 
sådan, hele danskere, som laver alt muligt lort jo” (Bilag 5: s. 5, l. 131). Her bliver udtrykket 
hele danskere brugt i stedet for rigtig danskere, men har stadig samme funktion – udtrykkene er 
en måde at differentiere danskheden på. Der er så at sige forskellige grader af ”danskhed” at 
finde i elevernes diskussioner.  
Allertydeligst er det i Fokusgruppe 1 på Skole 2, da der i diskussionen, hvor disse udtryk 
bliver brugt, er nogle af eleverne, der forsøger at forhandle differentieringen. Diskussionen 
udspringer af ordkortet “Etnisk dansk person” og centrerer sig igen om, hvornår man er dansk:  
 
“ME: At man spiser and med brun sovs til jul [...] 
MA: Så har du lige sagt at H ikke er dansk?  
K: Det kommer vel ikke an på hvad du spiser 
I: Hvis han vil være dansk så er han dansk 
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I1: Så der er nogen der siger at øh at når man føler sig dansk og der nogen der siger det 
er når man har dansk statsborgerskab? 
M: Når man er født i Danmark [...] Så er man helt dansker 
K: Så er jeg tydeligvis ikke ægte dansker 
M: Så er man 100% dansker” (Bilag 4: s. 15, l. 435-446). 
 
Her er det udtrykkene helt dansker og 100% dansker, som der bliver brugt i differentieringen. K 
prøver at forhandle ved at sige, at hvis man følger M’s definitionen af rigtig dansk, så er hun ikke 
ægte dansker. Hertil skal det siges, at K er adopteret og ikke har den danske fænotype. Altså har 
hun etnisk danske adoptivforældre, og K positionerer sig selv som rigtig dansker, som vi skal se 
senere i analysen. 
 Kategorien “rigtig dansk” bliver i ovenstående eksempler blandt andet afgrænset ved, at 
man som rigtig dansker spiser and med brun sovs til jul, at man er født i Danmark, at man spiser 
flæskesteg, at man har dansk bopæl, pas og statsborgerskab. Først der er man 100% dansker. 
Ved at bruge disse udtryk bliver det indikeret, at der er forskellige grader af ”danskhed”. Tager 
man Halls meningssystem i betragtning, hvor nogen er 100% danske, er der andre, der er 50% 
danske – hvor nogen er rigtig dansk, er der andre der er mindre dansk – hvor nogen er hele 
danskere, er der andre, der er halve danskere og så videre.  
 
POSITIONERING UD FRA GRAD AF DANSKHED 
Første eksempel er fra Fokusgruppe 3 fra Skole 1. Ved første ordkort ”Danskhed” kommer en af 
de første indskydelser fra V: ”Jeg tænker, sådan en der er dansker. Eller jeg tror jeg nej, jeg 
tænker faktisk at man føler sig dansk ” (Bilag 3: s. 2, l. 28-29). Da I1 spørger yderligere ind til, 
hvad hun mener med dette, svarer V: ”Jeg kan jo ikke sige, hvordan at (P) R for eksempel føler 
sig dansk. Det ved jeg jo ikke. Jeg kan kun sige hvordan jeg selv føler mig dansk” (Bilag 3: s. 2, 
l. 33-34). V bruger i dette eksempel R, som er af anden etnisk baggrund, for at eksemplificere sit 
svar. I første omgang udtaler V, at det at føle sig dansk, er nok til at man er dansk, men 
modificerer sit svar i et forsøg på at beskrive, hvordan hun selv føler sig dansk:  
 
”V: Jamen, det fordi jeg bor i Danmark og snakker dansk derhjemme oog at  
(P) min familie er dansk og jeg har bare altid boet i Danmark oog sådan noget.  
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Jeg ligner en dansker […] Altså med hudfarve og sådan noget”  
(Bilag 3: s. 2, l. 36-37, 40).  
 
Her gøres udseendet relevant – hudfarve – i hendes følelse af danskhed. Elev A responderer ved 
at vende tilbage til det, V tidligere sagde: 
 
”A: Jaae, men er jo egentlig først dansker når man selv føler sig dansk.  
I1: (PP) Mmmh. Så sådan noget med hvad der står i passet, eller det  
betyder nødvendigvis ikke noget?  
A: Neej, Q han er jo også dansker hvis han føler sig dansk”  
(Bilag 3: s. 2, l. 43-46). 
 
Her bruger A elev Q for at eksemplificere sit svar – nemlig at hvad der står i passet ikke er af 
nogen betydning for, om man er dansker. Q har et dansk pas ligesom A, da Q er født og opvokset 
i Danmark, men Q repræsenterer alligevel noget andet i dette eksempel, da Q ligesom R har en 
mørkere hudfarve. 
 Diskussionen her kan betegnes som en gatekeeping-interaktion, da Q og R’s baggrund 
som ikke etnisk danske bliver gjort relevant af V og A – to elever med etnisk dansk baggrund. 
Som tidligere skrevet afhænger en gatekeeping-situation i høj grad af den magt, der er knyttet til 
at kunne kategorisere andre ud fra en specifik kontekst – her at diskussionen drejer sig om, hvad 
”danskhed” vil sige, og hvornår man er dansker. Dem, der har lov til at definere, hvad 
”danskhed” er, viser sig i høj grad at være elever med etnisk dansk baggrund. Elever med anden 
etnisk baggrund bliver brugt som eksempler på variationer af ”danskhed” og bliver positioneret 
som tilhørende en anden form for ”danskhed”, da de ikke, i modsætning til V, der ligner en 
dansker. Ved at disse elever af andre elever bliver brugt til at eksemplificere en anden form for 
”danskhed” bliver en hierarkisk forståelse af kategorier produceret – Q og R er danskere, hvis de 
føler sig danske, også selvom de ikke har en lys hud. De er bare en anden slags danskere. Q og A 
bliver altså positionerede som en slags ”mindre danskere” i modsætning til de ”hele danskere”, 
som A og V er i kraft af deres udseende. 
 Også i Fokusgruppe 1 på Skole 2 optræder der ligeledes gatekeeping-interaktioner, der 
centrerer sig om spørgsmålet om, hvornår man er dansk. Nedenstående diskussion udspringer af 
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ordkortet ”Etnisk dansk person”, hvor K svarer meget lig V i første eksempel: ”Jeg tænker det 
må man selv om, øh det må man selv bestemme. Altså hvornår føler du dig selv dansk” (Bilag, 4: 
s. 13, l. 373-374). Det at føle sig dansk bliver i dette interview ligeledes gjort til en vigtig del af 
det at være dansker. KA spørger H om følgende i forbindelse med K’s udtalelse: 
 
”KA: H, føler du dig dansk?  
H: På nogen måder og på nogen måder ikke. Altså jeg kan sige det sådan, 
altså jeg er ikke hvid i huden, så det første folk tænker er jeg ikke er dansk,  
men jeg har et dansk statsborgerskab” (Bilag 4: s. 13, l. 375-377). 
 
I ovenstående citat tydeliggøres den hierarkiske kompleksitet i at kategorisere nogen som dansk. 
I første omgang er det at føle sig dansk nok, men idet KA spørger H, om han føler sig dansk, 
gøres hans etniske baggrund relevant i hans positionering som dansk eller ikke dansk. H svarer 
på en måde, der viser, at han er klar over, at han ikke kan positioneres som ”enten eller”, men 
måske nærmere ”både og”. Han bliver af de andre ikke set som dansk, fordi han ikke er hvid i 
huden, selvom han har et dansk statsborgerskab. Det er derfor en gatekeeping-interaktion, da H 
positioneres på samme måde som Q og R i de tidligere eksempler som en anden slags dansker 
end de etnisk danske elever (Se også Bilag 2: s. 5, l. 125-130 og s. 12, l. 351-357; Bilag 5: s. 12, 
l. 358-359). 
 
SELVIDENTIFIKATION OG POSITIONERING 
Der forekommer en tilbagevending i positioneringen af H i Fokusgruppe 1 fra Skole 2 gennem 
hele interviewet, der både kan beskrives ved hjælp af gatekeeping og passing. Ved ordkortet 
“Udlænding”, som var det andet ordkort i rækken, var første indskydelse fra KA: “Jeg tænker på 
H!” (Bilag 4: s. 6, l. 158). Senere, da ordkortet “Indvandrer” kom på bordet, sagde H ”Så tænker 
du igen på mig [forsigtigt hehe]” (Bilag 4: s. 7, l. 199) og endelig ved ordkortet “Etnisk dansk 
person”: 
 
“H: Alle jer .. [Peger på alle de andre]  
I1: Ja. Hvad siger du? 
H: Jeg tænker på jer. Før tænkte I på mig, nu tænker jeg på dem”   
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(Bilag 4: s. 12, l. 342-344). 
 
H positioneres således fra start af blandt andet KA, hvilket kan beskrives som en gatekeeping-
interaktion som skrevet tidligere, men han positionerer også sig selv ved tydeligt at markere, at 
han har medlemskab i en anden kategori. Det er især Alexanders tredje aspekt af passing-
begrebet, der er på spil i ovenstående interaktion, da H forsøger at selvdefinere ved hjælp af 
passing-strategier. For at lave denne selvpositionering benytter H sig af, hvad Khanna & Johnson 
beskriver som den verbale strategi “Me/Not Me” og “I’m this/I’m not that” ved at skelne mellem 
“mig” og “jer” og bruger ord som “I” og “dem”. 
 Også i Fokusgruppe 3 fra Skole 1 forekommer der passing, da V pludselig ser sig selv i 
en kategori, der tidligere i samtalen i en gatekeeping-situation blev gjort til mindre dansk. Ved 
ordkortet ”Indvandrer” drejer diskussionen sig ind på, hvad det vil sige at være første-, anden- og 
tredjegenerationsindvandrer. I forbindelse med dette stiller I1 følgende spørgsmål ”Hvad tænker 
I, kunne man være fjerde eller femte, sjette generationsindvandrer” (Bilag 3: s. 4, l. 116), hvortil 
V svarer: ”Jaja, sagtens. Det kunne man godt” (Bilag 3: s. 5, l. 117). V siger altså i første 
omgang, at man godt kan være helt op til sjettegenerationsindvandrer. I1 skærper nærmere ind 
ved at spørge, om nogen ved, om der er nogen i deres familie langt ude, der ikke har været fra 
Danmark. Hertil svares: 
 
”V: Altså, jeg ved i hvert fald at min tip oldemor hun kom fra Polen og på min  
bedstefars side så var der også en der var en eller anden asiatisk og en der  
var skotte og en der var ty.. min bedstefars far var tysker ved jeg. så jeg er  
også sådan lidt rundt omkring. 
I1: Ja 
V: Men altså, dem jeg ser i min familie og sådan noget, der er vi alle 
sammen pæredansk” (Bilag 3: s. 5, l. 126-130). 
 
Her benytter V sig af, hvad Khanna & Johnson beskriver som første passing-strategi, Identity 
talk via verbal identification/disidentification, da hun verbalt udtrykker, at hendes familie nu alle 
sammen er pæredanske. Hun sørger altså for verbalt at udtrykke hvilket medlemskab, hun hører 
til på trods af en blandet baggrund. O og R er enige med V i, at hun ikke kan klassificeres som 
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”indvandrer”, selvom hendes tipoldemor er fra Polen og hendes bedstefar fra Tyskland. V 
passerer altså som helt dansk og ikke som x-generationsindvandrer.  
 Også i Fokusgruppe 1 fra Skole 1 forekommer der passing – dog af en noget anden 
karakter. I denne gruppe er majoriteten af anden etnisk baggrund end dansk. Ved første ordkort 
”Danskhed” er O’s umiddelbare svar: “Jeg tænker på en kartoffel” (Bilag 1: s. 1, l. 20). Han 
uddyber sit svar på følgende måde: 
 
”O: Indvandrerne kalder altid danskerne det... for kartofler […] Det er fordi at det der 
mad der, dansk mad, det... 
I: Hvorfor tror du, de siger det? 
O: Det er fordi danskerne de spiser altid kartofler med brun sovs og sådan noget [grin] 
Det er sådan det jeg tænker på. 
I: Spiser du også selv det?[...] 
O: Nej ikke så meget, nej nej, jeg er ikke selv dansker så” (Bilag 1: s. 2, l. 23-32). 
 
Først fortæller O, at han, når han ser og læser ordkortet ”Danskhed”, kommer til at tænke på en 
kartoffel, hvorefter han forklarer, at indvandrere altid kalder danskere for kartofler, fordi det er 
det, danskerne spiser meget af. Da intervieweren i forbindelse med denne forklaring spørger, om 
han også selv spiser det, siger han nej hele tre gange og ekspliciterer, at han ikke selv er dansk. O 
er etnisk islænding, født og opvokset i Danmark og har derfor en fænotype, der signalerer 
”danskhed”, hvis man tager de ovenstående diskussioner i betragtning. O bruger derfor Khanna 
& Johnsons strategi ét for at markere, at han hører til kategorien “ikke dansk” ved at sige nej tre 
gange, men bruger til dels også strategi fem, da han vælger at associere sig med den gruppe, han 
vil have medlemskab i. Da O netop har en fænotype, der signalerer ”danskhed”, bliver han nødt 
til meget eksplicit via strategi ét og fem at positionere sig som ”indvandrer”. Dette gør han ved 
først at sige: Jeg tænker på en kartoffel – og derefter uddybe, at indvandrere kalder danskere for 
kartofler. Dette kan altså i høj grad karakteriseres som passing, da O ved hjælp af verbal 
disidentifikation og selektiv association bevæger sig fra et medlemskab til et andet og gør hans 
ikke-danskhed relevant. 
 Et andet eksempel på passing forekommer i Fokusgruppe 1 på Skole 2 under en 
diskussion, der handler om, hvad det vil sige at være en ”etnisk dansk person”. Gruppen er ikke 
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helt klar over, hvad det betyder at være ”etnisk dansk”, da ordet ”etnisk” oftest af eleverne bliver 
forstået som modsætning til ”dansk” som påvist i analyseafsnittet ”Klassediskussion”. Da K 
giver et bud på, hvad det kan betyde, sker følgende: 
  
“K: Og måske både føler sig etnisk og dansk? (P)  
I1: Ja ..  
ME: Så dig?  
K: ØH NEJ, jeg er adopteret!  
ME: Nej, men du blev da ikke født i Danmark også kom du til Danmark .. […] Så du er 
opvokset i Danmark, men ikke født i Danmark  
K: Ja, men jeg vil ikke sige det samme, for hvis .. jeg tænker med det de har deres 
forældre med, at de ligesom så er opvokset .. det var det jeg tænkte 
ME: Så de er stadig, ja tosprogede?  
K: Ja!” (Bilag 4: s. 12-13, l. 360-370). 
 
Da ME forsøger at positionere K som etnisk og dansk på samme tid og derfor som “mindre 
dansk” i modsætning til “hel dansk”, laver K en klar disidentifikation ved at sige: ØH NEJ med 
stort tryk på nej og en forhøjet volume. Argumentet for disidentifikationen er, at hun er adopteret 
og derfor ikke hører til i den ”etniske” kategori. ME begrunder positioneringen af K ved at sige, 
at hun jo ikke er født i Danmark, selvom hun er vokset op i Danmark. K forhandler kategorien 
”rigtig dansk” ved at forklare, at “de” – altså “de etniske” – har deres “etniske” forældre med. Da 
hendes adoptivforældre er “hele danskere”, er hun altså ikke “etnisk”. Man kan sige, at ME 
fungerer som gatekeeperen i dette tilfælde, da det er ME, der gør K’s etniske baggrund relevant, 
men også hende, der lader K passere som ”ikke-etnisk” – og derfor som ”rigtig dansk”.  
 
TALERET OG ADFÆRD 
Med gatekeeping- og passing-teorierne kan en diskussion af taleret og adfærd i 
fokusgruppeinterviewene sættes i forbindelse med hinanden. Dette kan sige noget om 
gruppedynamikken og hvilke faktorer, der har været med til at påvirke eleverne, samt hvad det 
generelt kan betyde, at eleverne positionerer sig selv og hinanden, som de gør.  
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Det kan diskuteres, hvorvidt der er et mønster i, hvem der har lov til at tale og definere ved 
hvilke emner. Begge de følgende eksempler er fra Fokusgruppe 3 fra Skole 2. Den nedenstående 
diskussion udspringer fra et billede af et byskilt af den pågældende by og tager en drejning, da 
eleverne i forbindelse med billedet begynder at tale om skoler i byen. Følgende diskussion 
opstår, da V giver udtryk for, at hun mener, at det faglige niveau i skolerne er blevet lavere, fordi 
der er kommet flere tosprogede, som, fordi de er tosprogede, har sværere ved at følge med (se 
bilag 3: s. 39, l. 1226-1229). Responsen på denne udmelding ser således ud: 
 
“I1: Du sidder og griner lidt Q, er du enig?[...] 
Q: Nej ikke helt [...] 
A: Q han er den bedste 
O: Ja han er så koncentreret ikk også [...] 
I1: Prøv at sætte ord på det, hvorfor er du ikke enig? 
Q: Jeg kan ikke svare på det helt. Jeg er lidt. (P). Jeg ved det ikke 
I1: Nej okay 
V: Men det ikke fordi de dårlige vel, det bare fordi de har sværere ved det, fordi de er 
tosprogede 
I2: Hvad tænker I andre? 
R: Ja (P) der både og. Altså der er nogen der ikke sådan (P) kan opføre sig ordentligt 
ikk? 
O: Kigger på Q [...] 
R: og så er der nogen der godt kan” (Bilag 3: s. 39-40, l. 1230-1246). 
 
Q kigger ned og griner lidt, da V kommer med sin udtalelse i første omgang. I1 tolker denne 
adfærd, som at Q er uenig i V’s udtalelse og spørger derfor Q ind til dette. Q melder ud, at han 
ikke er enig, da han bliver spurgt direkte, men taleretten går hurtigt videre til næste elev. Da I1 
prøver at give ordet tilbage til Q ved igen at stille et direkte spørgsmål, giver Q frivilligt 
taleretten fra sig ved at svare, at han ikke ved, hvorfor han er uenig. Selvom der også senere i 
diskussionen kommer, hvad man kan kalde kontroversielle udmeldinger, formulerer Q ikke sin 
uenighed direkte. Dog forekommer der en tydelig adfærd, der signalerer uenighed eksempelvis i 
følgende: 
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“V: Men alligevel de burde ikke komme til vores land og opføre sig dårligt, så må de 
bare. Ej okay hh 
A: [Aer Q beroligende på armen og tysser på ham] Shh shh”  
(Bilag 3: s. 40, l. 1258-1259). 
 
Her kommer V endnu en gang med en kontroversiel udmelding og stopper faktisk sig selv, da 
eleverne omkring hende viser tydelig uenighed ved grin og kiggen på hinanden. Mest tydeligt er 
det dog, at Q kigger ned i gulvet, og A samtidigt aer Q på armen og tysser beroligende – begge 
parter smilende. Denne adfærd, at A aer Q på armen og tysser, sker op til tre gange, når der i 
diskussionen forekommer kontroversielle udmeldinger. 
Det lader til, at Q ved disse diskussioner ikke har taleretten. Selvom der ved direkte 
spørgsmål bliver forsøgt at få Q i tale, giver han hurtigt taleretten fra sig. Dette kan ud fra 
Khanna & Johnsons passing-strategi fem desuden tolkes som et forsøg på at undgå association 
med en gruppe, der står i opposition til den gruppe, Q ønsker medlemskab i. Overordnet gennem 
hele interviewet er Q den, der siger mindst. Mest mærkbart er det dog, at A aer Q på armen og 
tysser op til tre gange. Dette kan være et udtryk for, at A og Q kender hinanden godt indbyrdes, 
men kan også tolkes som, at Q, der har etnisk minoritetsbaggrund, ikke i disse diskussioner har 
taleret – han får den hverken givet af de andre eller tager den selv. Dette kan også beskrives som 
en form for gatekeeping-interaktion, da tale- og definitionsmagten ligger hos de elever, der ikke  
er af minoritetsbaggrund som Q – der forekommer derfor en klar asymmetri i positioneringen af 
gruppens medlemmer, da det, der må og kan siges, bliver fastlagt af majoriteten. En hierarkisk 
forståelse af elevernes medlemskategorier bliver produceret i ovenstående diskussion, da det 
forekommer tydeligt, hvem der kan positionere hvem og hvordan.  
Vigtig er det at påpege, at dette blot er en mulig tolkning ud af mange. Også forskerens 
rolle, gruppedynamik og elevernes indbyrdes forhold til hinanden kan have haft stor effekt på 
deres adfærd under interviewsituationen. Dog fandt vi også i de andre fokusgrupper, at elever 
med etnisk minoritetsbaggrund oftest ikke bød ind i diskussioner medmindre direkte adspurgt.  
 
TILSKRIVELSE AF REPRÆSENTATION  
I en diskussion og refleksion over adfærd i fokusgruppeinterviewene skiller særligt Fokusgruppe 
1 på Skole 2 sig ud, hvor eleven H i flere tilfælde blev gjort relevant. H blev på flere forskellige 
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måder positioneret af de andre elever, men tilskrev også sig selv nogle identiteter og ikke-
identiteter som beskrevet ved Khanna & Johnson. Gennem de fleste eksempler ses det især, 
hvordan de resterende elever i den gruppe, H var i, kategoriserede ham som “indvandrer” eller 
“udlænding”, hvilket gjorde, at han blev en del af kategorien “jer”, mens de andre i gruppen blev 
et “vi”. Man kan argumentere for, at H ikke blev budt særlig velkommen eller inkluderet i netop 
denne gruppe, da de andre elever op til flere gange nævnte ham som “en af de andre”. H’s 
kropssprog udviste også stor usikkerhed, da han sad med armene ind mod kroppen og kiggede 
meget ned. Desuden sad I3 tæt på ham og noterede, at han talte meget lavt. Dette kan både være, 
fordi de andre elever skabte en distinktion mellem ham og de andre, men det kunne også være, 
fordi H generelt er en stille dreng og eventuelt ikke bryder sig om at tale i et forum, hvor alle 
lytter på ham. På den anden side forsøgte H som tidligere nævnt at inkludere sig selv ved at 
samle alle elever i pågældende gruppe under én kategori – et samlet “vi” – nemlig under 
repræsentationen “mennesker”. Det kan også vise, at H er modig og ikke lader sig kue af, at de 
andre elever forbinder ham med repræsentationer, de ikke selv hører under. Eksempelvis siger 
han: ”H: Det er måske ligemeget med alle de der mærker man har, om man er fra et andet land 
eller man er etnisk dansker eller hvad det nu er” (Bilag 4: s. 25, l. 768-769). H argumenterede 
altså for at alle de der mærker, der sættes på mennesker, burde være ligegyldige, og dette 
bekræftes han i af K, som er adopteret. Det er netop disse to elever, der adskiller sig fra de 
resterende elever i udseende, og det kan derfor være, at netop de to er interesseret i at forhandle 
kategorien og bakker hinanden op i, at alle skal være under én samlet repræsentation.  
 
DEN HIERARKISKE FORSTÅELSE AF MEDLEMSKATEGORIER 
Med en hierarkisk forståelse af medlemskategorier og reproduktionen af denne, som vi her har 
valgt at betegne som gatekeeping-interaktioner, vil der i nogle tilfælde forekomme passing, som 
illustreret i ovenstående analyseafsnit. Det vil sige som beskrevet tidligere, at individer benytter 
sig af passing-strategier for at markere et tilhørsforhold til en medlemskategori frem for en 
anden.  
Gatekeeping-interaktionerne i alle fokusgrupperne har i høj grad centreret sig om, 
hvordan eleverne positionerede hinanden i forhold til graden af ”danskhed” – dette blev muligt 
ved at differentiere ”danskheden” gennem brug af ord som rigtige danskere, hele danskere og 
100% dansk. For at eksemplificere forskellige grader af ”danskhed” blev elever med anden 
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etnisk baggrund ofte brugt som understøttende eksempel på udtalelser derom. Ud fra netop denne 
differentiering benyttede flere af eleverne sig af passing-strategier for enten at indikere 
tilhørsforhold til kategorien ”rigtig dansker” eller for at afskrive sig netop denne kategori. Elever 
med etnisk minoritetsbaggrund blev positioneret i en hierarkisk forståelse af ”danskhed” blandt 
andet ved, at elever med etnisk majoritetsbaggrund brugte dem som eksempel på udtalelser. Det 
kan tolkes som, at definitionsmagten ved disse emner i høj grad har ligget hos elever, der blev 
positioneret som “hele danskere”.  
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KONKLUSION 
 
Vi kan konkludere ud fra observationen i de to samlede klassediskussioner, at “etnicitet” bliver 
forbundet med noget, der ikke er dansk af de fleste af eleverne, da de eksempelvis nævner ord 
som: Mellemøsten, udseende, racisme, fordomme og forskelsbehandling (Bilag B: s. 1-3). 
Desuden forbinder eleverne disse ord med betegnelserne “Anden etnisk baggrund” og 
“Indvandrere” (Bilag A: s. 1, l. 7 & 9). Der viser sig, at være en tendens til, at eleverne 
forbinder begrebet etnicitet med noget “andet” – de forstår ”etnicitet” som noget, der ikke 
repræsenterer ”danskhed”. 
Ud fra fokusgruppeinterviewene er der tendens til, at eleverne gennem repræsentationer 
af Danmark som et lille trygt land, der bliver sat i kontrast til især mellemøstlige lande (Syrien, 
Gaza, Iran, Israel), skaber et “os” og et “dem”. Denne måde at tale i forskellighed bliver 
yderligere underbygget ved brug af udtryk som vores egne før andre. Der forekommer altså en 
skelnen, hvorudfra eleverne positionerer sig selv og de andre elever. Stereotyper, der knytter sig 
til en bestemt etnisk befolkningsgruppes adfærd, har stor indflydelse på positionering og kan 
siges at fastholde en hierarkisk forståelse af etniske baggrunde. Det kan eksempelvis være 
stereotyperne ”indvandrere laver ballade” eller ”danskere spiser stegt flæsk med persillesovs”.  
Forskellighed er måden, hvorpå identitet og mening bliver skabt, men i denne meningsdannelse 
bliver nogen inkluderet og andre ekskluderet. Dette sker hyppigst i udtalelser, der har med 
“Danskhed” at gøre, hvilket er et gennemgående tema, da det opstår ved de fleste af de 
præsenterede ordkort og billeder. 
Der opbygges desuden et narrativ om nationen Danmark i elevernes udtalelser, der i 
vores analyse har vist sig at være meget klart afgrænset med hensyn til traditioner, heriblandt 
mad, dyrkelsen af helligdage og ideen om et oprindeligt folk. Der skabes altså et narrativ om 
Danmark som et land, hvor man spiser traditionelle danske retter som frikadeller og stegt flæsk, 
og dette narrativ skabes som modsætning til andre lande, som ikke spiser disse retter. Der bliver 
tegnet et billede af, at man ikke kan være “helt dansker”, hvis man ikke spiser de traditionelle 
danske retter og dyrker de traditionelle helligdage, hvilket desuden bliver hægtet op på ideen om 
et oprindeligt dansk folk med lyst hår og blå øjne. 
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Derfor kan vi konkludere, at der i nogen af elevernes diskussioner forekommer en tydelig ide 
om, hvad det vil sige at være dansk, og i andre af deres diskussioner er der en forvirring om, 
hvornår man er dansk. Eleverne positionerer sig selv og hinanden ud fra oppositionsparrene 
rigtig dansk/ikke dansk og ægte dansk/ikke ægte dansk. Der opstår med andre ord en 
differentiering af danskheden eksempelvis ved brug af udtryk som helt dansk eller 100% dansk, 
hvorudfra eleverne positionerer sig selv og andre elever som mere eller mindre dansk. Dette kan 
beskrives som gatekeeping, da eleverne netop ud fra denne differentiering ofte refererer til 
hinanden for at eksemplificere graden af danskhed. Der forekommer altså en asymmetri i 
positionering, og samtidigt bliver hierarkiske forståelser af medlemskategorier reproduceret. 
Dette bliver især tydeligt i og med, at det er elever med etnisk majoritetsbaggrund, der har 
magten til at kategorisere elever med etnisk minoritetsbaggrund som mere eller mindre danske. 
På grund af denne hierarkiske forståelse gør flere af eleverne brug af passing-strategier, for at 
tydeliggøre medlemskab af en bestemt kategori – i de fleste tilfælde for at tydeliggøre 
medlemskab af kategorien “dansker” eller for at afskrive sig denne. Det kan tolkes som et forsøg 
på at forhandle hvilken betydning, der skal tillægges kategorier, og dermed undgå at blive tillagt 
en stereotyp forbundet med disse. Gatekeeping-interaktionerne og passing-forsøgene kan ses 
som en fastholdelse af en asymmetrisk magtrelation, der blandt andet viser sig ved, hvem der har 
taleret ved hvilke emner. 
Vi kan konkludere, at eleverne i 9. klasse i overvejende grad havde en ambivalent 
forståelse af begrebet etnicitet og “danskhed”. Det kan vi se, da eleverne lagde ud med en åben 
indgangsvinkel til “danskhed”, men efterhånden som de blev påvirket af eksempler på diskurser, 
de kendte til i form af ordkort og billeder, tog de dem på sig og reproducerede dem. Der opstod 
en dominerende diskurs i hver af fokusgrupperne, som eleverne enten tilsluttede sig eller tog 
afstand fra. Da retten til at definere “danskhed” primært lå hos elever med etnisk 
majoritetsbaggrund, blev de samtidig hoveddistributører til diskurserne i fokusgrupperne. 
Eleverne med minoritetsbaggrund og deres definitioner og holdninger trådte derfor mere i 
baggrunden.  
 
Vi kan endeligt konkludere, at eleverne positionerer sig selv og hinanden ud fra deres forståelse 
af “etnicitet” og repræsentationer knyttet hertil, som bunder i en dominerende diskurs, der sætter 
lighedstegn mellem “etnicitet” og nationalitet. Konsekvensen af den dominerende diskurs blandt 
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eleverne bliver, at den danske nationalitet ikke kan rumme andre etniciteter end den danske. Det 
betyder, at elever med anden etnisk baggrund end dansk automatisk vil blive positioneret som 
ikke-danske eller mindre danske.  
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PERSPEKTIVERING 
 
Til videre arbejde kunne man med nytte inddrage andre teoretiske værker for at tilføje et nyt og 
spændende perspektiv på vores undersøgelse. Hvis rammerne for vores projektrapport havde 
været større, ville det være oplagt at trække på Richard Jenkins’ arbejde med “etnicitet”, 
“nationalisme” og “danskhed”. Særligt hans værk Rethinking Ethnicity (2008), hvilket er en 
diskussion af etnicitetsbegrebet, kunne være brugbar, idet elevernes italesættelser af 
etnicitetsbegrebet således kunne indsættes i en mere nuanceret og omfattende teoretisk 
forståelsesramme af begrebet. Jenkins opstiller fire punkter som forslag til en ny 
etnicitetsforståelse:  
 
• “ethnicity emphasizes cultural differentiation (although identity is always a dialectic 
between similarity and difference); 
• ethnicity is cultural - based in shared meanings - but it is produced and reproduced in 
social interaction; 
• ethnicity is to some extent variable and manipulable, not definitively fixed or 
unchanging; and 
• ethnicity as a social identity is both collective and individual, externalized and 
internalized” (Jenkins, 2008: 42).  
 
Jenkins lægger i denne bog desuden op til en nytænkning af nationalisme. Han kritiserer 
normative forståelser af nationalisme for at være utilstrækkelige og foreslår i stedet et mere 
komplekst nationalismebegreb. Han bruger følgende formulering fra Stuart Hall som 
udgangspunkt i sin behandling af nationalisme i afsnittet ”Nations, Nationalisms”: ”’no single, 
universal theory of nationalism is possible. As the historical record is diverse, so too must be our 
concepts’” (Hall i Jenkins, 2008: 147). 
Jenkins definerer således nationalisme på nuanceret vis i følgende fire punkter:  
 
”Thus nationalism is an ideology of ethnic identification which: 
• is historically and situationally contingent; 
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• is characteristic of the politics of complex societies (states but not necessarily nation-
states); 
• is concerned with culture and ethnicity as criteria of membership in the polity; and 
• claims a collective historical destiny for the polity and/or its ethnically defined 
members” (Jenkins, 2008: 151).  
 
Jenkins ser nationalisme som en social forhandling, men også som noget, der indeholder, 
hvordan individuelle aktører mødes i fælles diskursuniverser og en fastholdelse af traditioner, 
som på trods af udvikling og forandringer ifølge Jenkins vedholder en vis stabilitet (Jenkins, 
2008: 148). I dette projekt ville de individuelle aktører være 9. klasses elever. Nationalisme er 
altså ifølge Jenkins et produkt af sociale interaktioner, men disse interaktioner er samtidigt styret 
af en samfundsdiskurs og en opretholdelse af traditioner og historie, som situerer aktørernes 
identitetsskabelse (Jenkins, 2008: 148).  
Jenkins’ brug af identitetsarbejde i samspil med etnicitets- og nationalismebegrebet 
kunne tilføje vores undersøgelse et ekstra aspekt, da det ville kunne åbne op for en forståelse af 
individuelle identitetsprocesser blandt eleverne, og hvordan disse kunne påvirke elevernes 
italesættelser af etnicitetsbegrebet samt deres positioneringer af sig selv og hinanden.  
Jenkins vil derudover være relevant for videre arbejde med vores forskningsfelt, fordi han har 
beskæftiget sig med nationalisme i en dansk kontekst. I hans behandling af nationalisme i 
Rethinking Ethnicity bruger han Danmark som en af tre cases til at forklare, hvorfor et komplekst 
nationalismebegreb er nødvendigt. Ifølge Jenkins kan dansk nationalisme nemlig være svær at få 
øje på og passer ikke med den essentialiserende forståelse af nationalisme, som eksisterer i dag:  
 
”The debate about danskhed, and the concern about threats to the danske vej, reveal a 
dissensus about how the world is, and how it should be, that is antagonistic to the 
certainties of nationalism. In the resolution of this uncertainty, Danish nationalism is 
being redefined” (Jenkins, 2008: 164).  
 
Siden første udgivelse af Rethinking Etnicity i 1997 har Jenkins studeret danskhed over en 
længere periode og skrevet en bog om dette med titlen Being Danish - Paradoxes of Identity in 
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Everyday Life (2011). Den kunne ligeledes anvendes, hvis projektopgaven havde et andet og 
større omfang. 
 
For at bringe diskussionen om repræsentation og positionering op på et makroniveau, der 
behandler spørgsmål om etnicitet og taleret på verdensplan, kunne vi desuden inddrage den 
postkoloniale tænker Gayatri Chakravorty Spivaks Can the Subaltern Speak? (1998) samt Ilan 
Kapoors læsning af denne kaldet Hyper-Self-Reflexive Development? Spivak on Representing the 
Third World ‘Other’ (2004).  
Spivak kritiserer europæiske og amerikanske akademikere for at forsøge at repræsentere 
den tredje verdens Anden (Spivak, 1998). Ifølge Spivak fører denne repræsentation til yderligere 
marginalisering og undertrykkelse af denne Anden. Repræsentationer af den Anden er derfor 
både problematiske i kraft af uvidenhed om denne Anden, men vigtigst af alt, fordi de tager 
stemmen fra den Anden og dermed gør denne tavs. Som Spivak afsluttende svarer på sit eget 
spørgsmål: ”The subaltern cannot speak” (Spivak, 1988: 104).  
Det er altså ikke kun strukturelle og institutionelle magtforhold, der kan producere og 
fastholde den Anden i en undertrykt position. Diskurser kan ligeledes være medvirkende til 
skabelsen og opretholdelsen af dette magtforhold. Kapoor fremhæver derfor Spivaks råb om 
forhøjet selvrefleksion og kalder dette ”Hyper-self-reflexivity” (Kapoor, 2004). Denne 
selvrefleksion indebærer flere aspekter: For at undgå at gøre den Anden tavs foreslår Spivak, at 
man først må gøre op med de forestillinger, man har om den Anden. Hun genbruger Jacques 
Derrida’s formulering: ”rendering delirious that interior voice that is the voice of the other in 
us” (Spivak, 1988: 104). Dernæst må man undgå at fremstille institutionaliserede narrativer og i 
stedet indgå i et etisk møde med den Anden ansigt til ansigt (Kapoor, 2004: 644). 
Formålet med vores projekt omhandler hverken vestlige akademikere eller subalterne i den tredje 
verden, men vi mener dog, at der med nytte kan trækkes paralleller fra denne diskussion i videre 
arbejde til vores undersøgelse. Spivaks arbejde kan åbne op for en anderledes og interessant 
vinkel på vores analyseresultater eksempelvis i forhold til, at det ofte var elever med etnisk 
majoritetsbaggrund, der havde retten til at definere i diskussionen om “danskhed”. Spivak kunne 
således bidrage til at bringe vores projekt op på et makroniveau ved at diskutere vestlige 
majoriteters magt til at definere og positionere etniske minoriteter. 
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